11 Gallica 


Revue pédagogique / publiée 
SOUS les auspices et avec la 
collaboration de membres de 
l'Institut, professeurs et [...] 


Source gallica.bnf.fr / Bibliothèque nationale de France 


11 Gallica 


M usée du matériel pédagogique (Rouen). Auteur du texte. Revue 
pédagogique / publiée sous les auspices et avec la collaboration 
de membres de l'Institut, professeurs et inspecteurs de 
l'enseignement public, directeurs d'écoles normales et 
instituteurs libres ; directeur : M. Ch. Hanriot. 1924-01-01. 


1/ Les contenus accessibles sur le site Gallica sont pour la plupart des reproductions numériques d'oeuvres tombées 
dans le domaine public provenant des collections de la BnF. Leur réutilisation s'inscrit dans le cadre de la loi n°78- 
753 du 17 juillet 1978 : 

- La réutilisation non commerciale de ces contenus ou dans le cadre d'une publication académique ou scientifique 
est libre et gratuite dans le respect de la législation en vigueur et notamment du maintien de la mention de source 
des contenus telle que précisée ci-après : « Source gallica.bnf.fr / Bibliothèque nationale de France » ou « Source 
gallica.bnf.fr / BnF ». 

- La réutilisation commerciale de ces contenus est payante et fait l'objet d'une licence. Est entendue par réutilisation 
commerciale la revente de contenus sous forme de produits élaborés ou de fourniture de service ou toute autre 
réutilisation des contenus générant directement des revenus : publication vendue (à l'exception des ouvrages 
académiques ou scientifiques), une exposition, une production audiovisuelle, un service où un produit payant, un 
support à vocation promotionnelle etc. 


CLIQUER ICI POUR ACCÉDER AUX TARIFS ET À LA LICENCE 


2/ Les contenus de Gallica sont la propriété de la BnF au sens de l'article L.2112-1 du code général de la propriété 
des personnes publiques. 


3/ Quelques contenus sont soumis à un régime de réutilisation particulier. Il s'agit : 


- des reproductions de documents protégés par un droit d'auteur appartenant à un tiers. Ces documents ne peuvent 
être réutilisés, sauf dans le cadre de la copie privée, sans l'autorisation préalable du titulaire des droits. 

- des reproductions de documents conservés dans les bibliothèques ou autres institutions partenaires. Ceux-ci sont 
signalés par la mention Source gallica.BnF.fr / Bibliothèque municipale de … (ou autre partenaire). L'utilisateur est 
invité à s'informer auprès de ces bibliothèques de leurs conditions de réutilisation. 


4] Gallica constitue une base de données, dont la BnF est le producteur, protégée au sens des articles L341-1 et 
suivants du code de la propriété intellectuelle. 


5/ Les présentes conditions d'utilisation des contenus de Gallica sont régies par la loi française. En cas de 
réutilisation prévue dans un autre pays, il appartient à chaque utilisateur de vérifier la conformité de son projet avec 
le droit de ce pays. 


6/ L'utilisateur s'engage à respecter les présentes conditions d'utilisation ainsi que la législation en vigueur, 
notamment en matière de propriété intellectuelle. En cas de non respect de ces dispositions, il est notamment 
passible d'une amende prévue par la loi du 17 juillet 1978. 


7] Pour obtenir un document de Gallica en haute définition, contacter 
utilisation.commerciale@ bnf.fr. 


Se oo tin 
a = ER 


4 


Te 


MS 


D nm 
F 


ça 


IGN 


1 


hèque na 


QT 


CFA 


LUE pue ra NT 


nr TRS 
FSI 


or 
RE Le 

Er - 
ER UET pr sr 


a 


Su fe 


En ee eu 


nes STE 


“ à 8 F" 1 Liz 


So oo mm A Ne LE à jé 


à 


Re he RD Nr 


ET TR EE Vin ME 


ETS En un ne SA ge RS PT = sn » DA 


mme er 
ES his - D = 


DOTE, VE 


ERFeipe 


' 
Ti 
a | ( É 
| 
1 
| F 1: 
à - ù 
= : = F x 
C | Lu LE | L | £ 
| - = 
Ft 1x 
À 
} : 
| L [a 
3 | 
i e 
| F [ 
L l = | 
| = “1 | 
ï pe | 
<. 1 | 
L 1 ÈË 
L 
L: 
| 
à F 
| 
! æ 1 = 
n r | FE 
” L: | 
= | F ë 
1 
Lu i 
F L “ ï 
s l 
L 7 i - nu Î | 
L | i 
15 n - 1 
L L (] , | r 
| F 
4 1 " 
“ \ " 
C1 r » # 
n . ; ë 
1 - a 
Fr L F 
& : x | 
| ù 
J ñ Ê ns - É ÿ 
r | : 
x - 1 
M W 1 ST F 
=. “ 
2 r = = 
"] | | - 
à ü nn: Les | i l . 
. L Es 1 
_ ke L . 
Les | = ä 
L e … 
| 
! L F = 
1 \ 
À L 1 . 
F 1 
“ . sl | 
S 3 - 
4 _ 
ï  — 
| ', ss w 
“a, ] = - 
| : 
L - : 
= | E 
=. ; | = ,— à ; 
"ji Ê : f F 2 
+. ". . L 1. | 
l . = L FF ] i _ 
# 4 Lu = “ = l - 
7 e, 7 | F : 
- L a L 
; s. e a mr 
_ LL” F —_ L . } J Fr L L 
: [ ls ; À = : ; " 
æ = = [' 1 Æ L 
; J r Î 
- C " À = À 
l fn R 
z | F = # =. 
l D - e 5 1 J L F r 
FE n d 
. ’ 2 
: = | " : = 
in | : = { 
C dJ É " 
. 
= E É ee a = = 
EL J " | LL 2 =. . _ 
z = _ : . : " 
= ; > Î - 
r = 1 LE | F. 
à | 23 5 &. 
- | : #] , F FA e 
1 LT L ! L . 
F 1 k Es 
— L 
ai _ S] 
2 Le 


TA Ft en = E: FES ir E He SERRE LS ONE RUE" ol ares | PRET RE ET 


pan enr 


NOUVELLE SÉRIE 


TOME LXXXIV 


L Imprimerie Pauz BRODARD 


COULOMMIERS 


 MENSUELLE 


PUBLICATION 


. 


TOME, a 
Quatre-vingt-quatrième _ Janvier-Juin 


CDS 


ni 


ue 


F4 _ 


| : PARIS 
LIBRAIRIE DELAGRAVE 


15, RUE SOUFFLOT, 15 
en . 1924 


Tous droits de traduction et de reproduction TR onree 


s 


_. 


Sur l’organisation 
de l’enseignement primaire sélectif 
en Allemagne. 


PRÈS l'introduction de l’école obligatoire, on 
s'est trouvé, en Allemagne comme ailleurs, 
en face d’une difficulté assez grave : le nombre 
considérable des enfants qui ne pouvaient pas 
profiter de l’enseignement ordinaire était consi- 
dérable. On a commencé par les grouper dans 
les classes spéciales de perfectionnement qu’on 

a appelées « classes auxiliaires » (Hilfsklassen). Ces classes, 

devenues de plus en plus nombreuses, se sont développées en 

des écoles autonomes « Hilfsschulen ». Ce développément général 
était tout naturel, car il a surgi des nécessités de la pratique péda- 
gogique. À côté, un autre système très intéressant s’est intro- 
duit dans la petite province allemande de Baden — on l’appelle 
«le système de Mannheim ». Il y fut introduit par Sickinger, 
un organisateur remarquable. Ce système diffère assez du précé- 
dent, tant par ses origines que par ses applications. Il ne s’est 
pas développé peu à peu, au fur et à mesure des nécessités prati- 
ques, mais 1l a müûri dans la tête de son créateur pour se réaliser 
d'emblée, et c’est pour cela qu’il présente le caractère d'harmonie 
et d'organisation qui est le signe de tout système véritable. Ce 
fut le besoin d’un’ triage des élèves qui fut le point de départ 
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secondaire et l'école supérieure. 
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des deux organisations, mais elles 'conçoivent la tâche d’une 
façon assez différente, Comme lé problème est d’une impor- 
tance capitale, non seulement au point de vue pédagogique mais 
aussi au point de vue général de l’économie sociale, une étude de 
ces deux positions du problème et de ses solutions ne sera pas 
superflue. Elle nous mettra peut-être sur le chemin d'une troi- 
sième position qui, en tenant compte des défauts des deux pré- 
cédentes, nous ferait entrevoir une solution meilleure. 


I. — Le Système de Berlin. 


Je commencerai par le système que j'appellerai le « système 
de Berlin ». Il est introduit avec quelques modifications de peu 
d'importance dans presque toute l'Allemagne, mais c’est à Berlin 
qu’on l’a poussé le plus loin. Il y a 20 écoles autonomes et quel- 
ques classes éparses et incorporées dans les écoles ordinaires. Il y 
avait là 3 100 enfants en 1919 en dehors des enfants des classes 
préparatoires (Vorklassen) et des classes de concentration (Sam- 
melklassen) qui en comptaient quelques centaines en plus. Le 
nombre d'enfants qui y apprenaient est devenu triple en dix 
ans (1 023 en 1902 et 3 000 en 1912). Ces écoles avaient 5 degrés 
jusqu’en 1919 et depuis elles se sont complétées par un 6€. Comme 
is entrent à l’école spéciale après avoir passé à peu près deux 
ans à l’école ordinaire, ces enfants faiblement doués font leurs 
huit ans d'école obligatoire comme les normaux. 

1. L'organisation de l'admission. — Tout enfant entre à l’école 
communale, qui tend à devenir une école unique pour tous, 
S'il y reste un an, un an et demi ou deux ans sans faire de 
progrès, la question se pose déjà de savoir à quel régime il faut 
le soumettre. L'instituteur de la classe remplit une feuille du 
livret de candidat à l’enseignement spécial et l’envoie chez 
le directeur de l’école qui l'examine et en remplit une autre, 
L'enfant passe ensuite par la délégation scolaire (Schuldéputa- 
tion) formée des inspecteurs scolaires. Ensuite c’est le médecin 
scolaire qui ajoute son opinion, C’est plus tard au tour du direc- 


1. On sait que l’école primaire y est organisée par seméstres comme l’école 
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teur de l’école auxiliaire (Hilfschule) de se prononcer, etenfin 
c'est l'inspecteur scolaire de l'arrondissement qui elôt cette série 
de témoignages. L’enfant passe en somme par 5 instances avant 
d'entrer à l’école spéciale. Comme il y avait des cas où l’on ne 
pouvait pas décider d’une façon certaine. s’il fallait garder l’en- 
fant à l’école ordinaire, on s'était vu forcé de créer des classes 
intermédiaires entre les classes ordinaires et les classes auxi- 
liaires. Ce sont. des classes d’observation qu’on a appelées « pré- 
paratoires » (Vorklassen). Il y en a une pour quatre écoles. Le 
nombre d'enfants y est restreint — une douzaine — pour donner 
toute possibilité à l’instituteur de leur faire regagner la classe 
ordinaire. Ce sont donc de véritables classes de perfectionnement. 

La pratique a fait surgir un autre type de classes que l’on 
appelle « Sammelklassen » (classes de concentration), destinées à 
dés enfants qui ne sont pas à même de suivre une école de per- 
fectionnement ‘ordinaire, et que les parents ne peuvent pas se 
décider à interner dans des établissements spéciaux. Tandis que 
les autres enfants ne restent à l’école que jusqu'à midi ou à 
1 heure, on y garde ces‘enfants-là toute la journée. De 9 heures 
à midi on fait de l’enseignement proprement dit, et dans l’après- 
midi c’est une institutrice fræbelienne qui s’occupe d'eux. 

En somme il y a trois espèces de classes pour trois degrés dif- 
férents d'insuffisance ou, pour parler le langage introduit par Binet, 
pour trois miveaux différents de développement. Si nous yajoutons 
les deux espèces de classes pour les enfants normaux et pour les 
très doués, nous aurons en tout cinq espèces de classes en dehors 
des asiles pour anormaux. On pense ainsi faire justice à tous les 
enfants et constituer une « école sur mesure », si l’on donne 
droit de cité à la belle expression de Claparède. On verra, en com- 
parant cette orgamisation à celle de Mannheim, si et dans quelle 
mesure elle a justifié les espoirs. En attendant cette confrontation, 
nous passerons au deuxième point de notre enquête : 

2. L'organisation de l’école. — Elle comprend trois degrés et 
six classes. Au degré inférieur (deux ans) les enfants travaillent 
de 9 heures à midi; au degré moyen — de 8 heures à midi: au 
degré supérieur — de 8 heures à 1 heure. Le programme ne 
diffère pas essentiellement de celui d’une école ordinaire. L’ensei- 
snement est plus concret, plus restreint : on a éliminé tout ce 
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qui est plus difficile à assimiler. On a pensé que cette nourriture 
intellectuelle plus légère et le nombre plus petit d'élèves (17 à 
24 par classe), qui donnait la-possibilité de s’occuper davantage 
de chacun d’eux, étaient les conditions nécessaires et suffisantes 
de l’enseignement spécial. | 

On va introduit cependant une innovation assez innocente 
à première vue, mais qui aurait dû dépasser beaucoup, à ce qu’il 
me semble, les cadres auxquels on l’a restreinte. Elle a surgi, 
comme toutes les autres, des nécessités de la pratique. On s’était 
aperçu que des enfants auxquels on pouvait encore apprendre 
quelque chose aux leçons d'allemand ou d’histoire, étaient par- 
fois incapables d'effectuer un calcul des plus faciles ou d’exé- 
cuter un travail manuel des plus simples. Ainsi, en s'adressant 
à leurs facultés verbales, à leur mémoire des mots et des phrases, 
on pouvait encore obtenir quelque résultat en les proupant d’après 
le niveau général de leur âge, tandis que là où il s'agissait de faire 
des raisonnements précis ou des mouvements de coordination, 
on se heurtait à des difficultés parfois insurmontables. Ona donc 
eu l’idée de faire la leçon de calcul ou de travaux manuels à la 
même heure dans toutes les classes et de faire passer les enfants, 
quel que soit leur âge, dans les classes ou groupes qui corres- 
pondaient à leur capacité pour ces matières. On les appelle 
« Fachklassen » (classes téchniques). On a même introduit cette 
organisation de la même leçon à la même heure dans toutes les 
classes là où elle est inutile, c’est-à-dire là où les classes ne sont 
pas mobiles. Ces classes mobiles ne sont pas d’ailleurs introduites 
dans toutes les écoles. On laisse une certaine liberté aux direc- 
teurs et ceux qui sont déjà âgés ou ceux qui n aiment pas les 
changements restent fidèles à letrs anciennes habitudes. Sans s’en 
douter on a ainsi fait une brèche dans les anciennes conceptions 
d’une classe fermée, immobile et à cloisons étanches. 

La question se pose de savoir si ces deux matières, le calcul et 
les travaux manuels, sont en disparité avec le développement 
cénéral ou bien si nos idées mêmes sur le développement général 
et uniforme demandent une révision. Nous .reviendrons sur 
ce problème très important. À Berlin la difficulté a poussé les 
professeurs à réfléchir sur le programme de calcul et de travaux 


1 


manuels et à élaborer un programme intéressant qui consiste à 
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suivre l’évolution naturelle des aptitudes, indépendamment de 
l’âge. 

: Les travaux manuels se font deux fois par semaine pendant 
deux heures successives. L'école prend alors l'aspect d’un grand 
atelier. Au degré le plus bas on fait des travaux de modelage. 
Ils sont très primitifs, étant exécutés par des mains encore très 
_maladroites. Au deuxième degré on fait des travaux aux bâton- 
nets (Bastelarbeit). Ces travaux permettent des variations et des 
complications infinies. On y a préparé par exemple un moulin 
à vent et un autre à eau pouvant être utilisés par la suite pour la 
leçon d'allemand. Au troisième degré il y a deux stades, le car- 
tonnage et la reliure. On fabrique des objets usuels et les enfants 
emportent les produits de leur travail. Quatrième degré, décou- 
page. Le modèle est dessiné sur le tableau. Cinquième degré, 
travaux de menuiserie. On commence par les plus simples-et on 
va jusqu'aux objets compliqués comme des anneaux, etc. 

Le calcul s’apprend d’une façon concrète. Chaque école a une 
boutique où les enfants qui ont déjà quelques notions du nombre 
apprennent à résoudre des problèmes. En pesant avec trois. 
sortes de poids, grammes, livres et kilogrammes, ils apprennent 
les quatre opérations arithmétiques. | 

En ce qui concerne les autrés matières : l'allemand, l’histoire, 
l’enseignement par l'aspect, leur développement est-l plus égal, 
plus uniforme? Un coup d’œil jeté sur les différents degrés montre 
qu'il n’en est pas ainsi. Si l’on réussit encore à faire passer les 
enfants du degré inférieur de la première à la deuxième classe et - 
jusqu’au degré moyen, ils ne vont très souvent pas plus loin, ce qui 
fait que par élimination des élèves insuflisants, l'aspect d’une 
classe du degré supérieur ne diffère pas sensiblement de celui 
d’une classe ordinaire, d’un degré plus bas peut-être. Comment 
expliquer cet état de choses? Il me semble que ces matières. 
histoire, allemand, etc., qui ne demandent au degré inférieur 
qu'une mémoire et une association automatique des mots et 
des phrases et qui n’exigent pas par conséquent des notions pré- 
cises comme le calcul, illusionnent souvent les instituteurs sur 
les capacités des élèves. Mais aux degrés supérieurs, où il faut 
savoir raisonner, toute illusion devient impossible et un grand 
nombre des élèves s’y trouvent arrêtés. Ainsi on a l’impression 
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qu'on garde à ces degrés supérieurs des enfants qui auraient pu 
être tout aussi bien dans des classes ordinaires ou dans des classes 
de perfectionnement du type de Mannheim. Nous avons ainsi 
empiété sur le troisième point-de notre enquête : 

3. Les résultats. — D'abord un peu de statistique. Il y a une 
association pour l’éducation et l’assistance des enfants arriérés 
qui leur procure des places. Dans son compte rendu des années 
de la guerre (1914 à 1919) elle nous donne quelques chiffres ? qui, 
par comparaison avec ceux d’avant-guerre nous montrent que 
les résultats s'étaient améliorés à un certain point de vue, agoravés 
à un autre. Ainsi le nombre d’apprentis a baissé (de 25 p. 100 à 
8 p. 100), tandis que celui des ouvriers non qualifiés a augmenté 
de 74 p. 100 à 86 p. 100). Le nombre de ceux qui restent à la 
maison à baissé ‘(pour les jeunes gens de 18 p. 100 à 11 p. 100 et 
pour les jeunes filles de 58 p. 100 à 27 p. 100). Les salaires ont 
augmenté. Par contre le nombre de ceux qui sont incapables 
d'apprendre un métier est resté le même. La crainte du chômage 
ne s'était pas justifiée, car les ouvriers trouvent un autre travail 
aussitôt après avoir perdu le leur. Les changements de place 
sont moins fréquents aussi, les hommes restent en moyenne 
vingt-quatre semaines dans une place, les femmes vingt-six. 
On confie à ces arriérés des travæux assez compliqués qui leur 
étaient interdits avant la guerre. En somme 80 à 85 p. 100 
d'anciens élèves des écoles spéciales sont aptes au travail et il 
n y en a que 15 p. 100 qui ne savent pas travailler. 

On les distribue selon leurs capacités. Les apprentis sont envoyés 
le plus souvent à la menuiserie et à la métallurgie (10 à 42 p. 100, 
d’après une autre statistique 8 p. 100), 30 p. 100 occupent des 
emplois subalternes, 30 p. 100 sont garçons de courses, domes- 
tiques, etc. Il y a des métiers qui leur sont interdits, comme 
celui de boulanger, de pâtissier. Les filles restent pour la plupart 
dans des familles. 15 p. 100 travaillent dans l’industrie. Elles sont 
fleuristes, emballeuses, font des courses. Parmi les 72 anciens élèves 
de ces écoles qui ont cherché du travail en 1920 par l'intermédiaire 
de l'Office municipal d'orientation professionnelle, 18enonttrouvé. 


1. Jahresberichte des Erzichungs-und Fi ic ACIER für ss zurtickgeblie- 
bene Kinder, Kriegsjalure, 1914-1919, p. 4. 
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Les cours complémentaires pour les anciens élèves des écoles 
auxiliaires (Forthildungskurse für Hilfsschüler) nous fournissent 
plus de détails intéressants quant aux résultats obtenus. Il y en 
a de deux sortes : 40 Les classes libres (Wahlklassen), non obhga- 
toires, pour les anciens élèves des classes de concentration (Sam- 
melklassen), jeunes gens et jeunes filles non occupés. Dans ces 
classes, les jeunes filles viennent deux fois par semaine de 9 heures 
et demie à 7 heures et elles sont réparties en 4 groupes selon 
leur développement. Elles y viennent très volontiers et 1l y en 
a qui ont trente ans passés. Une troisième fois elles font la cui- 
sine de 9 heures et demie à 4 heure et elles mangent ensuite ce 
qu’elles ont préparé. Elles apprennent un peu de lecture, d’écri- 
ture, de calcul, de chant et de gymnastique. Les garçons vien- 
nent deux fois par semaine de 5 heures à 8 heures. Les plus 
atteints, imbéciles véritables, font du tressage de paille. Leurs 
produits sont vendus par le comité qui leur restitue le gain. Au 
degré supérieur, ils font des travaux de cartonnage; les plus 
avancés travaillent le bois et le fer. 

2° Une deuxième espèce de cours est obligatoire pour ceux qui 
travaillent et pour les apprentis. Les jeunes gens et les jeunes 
filles viennent une fois par semaine de 1 heure à 7 heures, 
Il y a des classes préparatoires (Vorklassen) et 10 classes nor 
males (Hauptklassen). On y donne des leçons pratiques : lettres, 
formulaires, un peu de lecture, de calcul, une demi-heure de 
chant et une heure de gymnastique. Les plus avancés font deux 
heures de dessin. 

_Il était intéressant de savoir ce qu’ils font et ce qu'ils gagnent. 
Les chiffres ne nous renseigneraient pas beaucoup, car le cours du 
mark a fortement changé depuis lors, mais ils gagnent d'habitude 
un peu moins que les normaux. Leurs occupations sont des plus 
diverses. IL y a un certain nombre d’apprenis, surtout en 
métallurgie. Il y a des doreurs de cadres, des relieurs, des com- 
merçants, des comptables, il y en a même qui travaillent dans 
les films. Certains sont de bons dessinateurs. Les jeunes filles 
sont emballeuses, mécaniciennes, aides de HAE ete. On 
n'a pas ici l'impression d’avoir affaire à des déficients notables, 
Je n'ai pas poussé plus loin mon chaques mais il me semble 
qu'ici, comme dans les degrés supérieurs des écoles spéciales, 
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on a affaire à des enfants qui ne diffèrent pas sensiblement de 
beaucoup de ceux qui ne portent pas l’estampille de l’école 
auxiliaire. | 

Une organisation aussi vaste et aussi compliquée a besoin 
d'un personnel exercé, d’un corps enseignant spécial. Nous arri- 
vons ainsi au quatrième point de notre enquête : 

4. Les cours de perfectionnement pour les instituteurs candidats 
à l’enseignement spécial (Forthildungskurse für Hilfsschullehrer). 

Il y en a deux. Un cours de six semaines à Berlin et un autre 
de deux ans à Charlottenbourg. Ils sont suivis tous les deux par 
des instituteurs des écoles communales qui veulent se vouer à 
l'enseignement spécial ou par ceux qui y sont occupés déjà et 
qui n'ont pas encore suivi ce cours. À la fin du cours on passe un 
examen. Le premier cours, celui de six semaines, a lieu en 
automne, Il est fait par des inspecteurs, directeurs et instituteurs 
de l’enseignement spécial ainsi que par quelques professeurs de 
l’université. On donne quelques connaissances de psychiâtrie 
avec présentation d'enfants anormaux, de psychologie, de psy- 
chopathologie, de thérapeutique pédagogique (Heilpädagogik), 
c'est-à-dire pédagouie spéciale appliquée aux‘anormaux, d’assis- 
tance aux infirmes, etc. En outre il existe un cours pratique de 


modelage, cartonnage, travaux fræbeliens, etc. 


Le cours de Charlottenbourg est dirigé par M. Raatz, direc- 
teur d’une école auxiliaire à Charlottenbourg, une des premières 
et des plus belles. Il se fait une fois par semaine pendant deux 
ans. J’ai assisté à une de ces séances. En voici le programme : 
Deux instituteurs ont fait deux courtes conférences, l’une sur 
le rôle de la cour dans l’école auxiliaire, l’autre sur l'exercice 
des sens. Ensuite le directeur Raatz a fait un cours sur la méthode 
de l’enseignement spécial. Il dit notamment que le matériel doit 
être pris dans le monde qui entoure l'enfant, que l’enseignement 
doit être basé sur deux principes — principe d'utilité directe 
(Nützlichkeïtsprinzip) et principe de l'intérêt national (Heimats- 
prinzip ‘), que la méthode de la leçon doit être synthétique, 
que l’école spéciale doit être une école de travail (Arbeitsschule). 
Toutes ces notions auraient pu tout aussi bien être appliquées et 


1. Ce terme ne traduit qu'improprement le mot « Heimatsprinzip ». 
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avec plus de succès, à l’enseignement ordinaire. La fin de la séance 
a été consacrée à une question d'actualité : la caisse d'épargne. 
Ensuite les élèves se sont rendus à l’hôpital de la Charité ou le 
professeur Kramer leur a fait un cours de psychiâtrie infantile 
avec présentation de malades. 

Si nous jetons maintenant un coup d'œil sur l’ensemble, nous 
avons un tableau assez cohérent qui fait songer à un édifice 
construit d'abord sur un plan modeste, puis développé peu à 
peu par addition d’annexes successives pour subvenir aux besoins 
des milliers d'individus qui en profitent. Le couronnement de 
l'œuvre c’est l'établissement d’une liaison entre les divers groupes 
mobiles. | 


II. — Système de Mannheim. 


En passant maintenant au « système de Mannheim » nous 
avons un tableau assez différent du précédent. 

Ici, comme je l’ai mentionné déjà, nous ne nous trouvons plus 
devant une série de tâtonnements. Le système a surgi tout entier, 
comparable à une véritable œuvre d'architecture et ayant atteint 
sa maturité avant de se réaliser 1. Je regrette de ne pas avoir vu 
les comptes rendus d’avant la guerre, qu’on a dû m'envoyer et 
que je n’ai pas reçus. Je serais plus à même de tracer l’histoire 
de ce système. Son couronnement est une belle école appelée 
« école Pestalozzi », pour 2 000 enfants, qui est une véritable 
école unique pour tous (Einheitsschule). Je ne l’ai vue réalisée à 
un tel point nulle part ailleurs. Le nombre d’enfants qui ne passe 
pas par cette école unique est déjà très restreint, et si le système 
triomphait. ce quin’est pas certain, car il y a des voix nombreuses 
qui se lèvent contre lui quoiqu'il se soit introduit dans d’autres 
provinces allemandes, — ce petit nombre disparaîtrait lui aussi. 
L'école secondaire est réservée à ceux qui donnent des preuves 
d’aptitudes spéciales. Elle est de différents types pour les diffé- 
rents types d’aptitudes qui se révèlent chez les enfants : des écoles 
pour instituteurs et institutrices primaires et secondaires, des 


1. Il paraît qu'un système analogue est déjà introduit dans la petite ville hol- 


landaise de Delft depuis 1876 et qu'il s'y est conservé jusqu'à présent, mais ilya, 


semble-t-il, de grandes différences entre les deux. 
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lycées d'enseignement moderne et classique, jusqu’à des écoles 
techniques et polytechniques. Il faut ajouter que les circons- 
tances extérieures ont beaucoup contribué à l’éclosion de ce 
système. Mannheim est une ville industrielle où il n’y a presque pas 
de petite bourgeoisie, toujours plus rebelle à toute espèce de 
réforme. Avant d'entrer dans les écoles secondaires, l'enfant doit 
passer par l’école unique pour tous où, après avoir gardé l’enfant 
un an, On fait un premier triage. | | 

L'enfant qui suit bien l’enseignement entre dans une série de 
classes ordinaires (Hauptklassen). S’il s'arrête quelque part, il 
passe. dans des classes parallèles de perfectionnement (Fôrder- 
klassen) qui n’ont pas le caractère des classes appelées ailleurs 
de ce nom. Il n’y a pas là d'enfants franchement arriérés, ils sont 
plutôt faiblement doués. Le programme est essentiellement le 
même que celui des classes ordinaires, mais plus restreint et plus 
simple. Les classes sont moins nombreuses que les classes ordi- 
naires (30 à 35 contre, 40 à 45). Si ses forces ne lui permettent pas 
de subvenir aux exigences des classes de perfectionnement, 
l'enfant passe à la classe auxiliaire pour arriérés (Hilfsklasse). 
Ainsi les classes sont rendues très homogènes, à ce qu’on prétend, 
tant au point de vue du niveau qu’à celui de l’âge, car l'enfant 
ne recommence pas la même classe. En somme 6,6 p. 100 de 
classes de perfectionnement. 

Pour mieux me faire apprécier les avantages de ce système de 
triage, on m'a fait faire deux « coupes transversales », c’est-à-dire 
on m a fait visiter les classes d’enfants du même âge sélectionnés 
en différents types de classes. — Une première coupe comporta les 
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enfants de la 3€ année scolaire (huit à neuf ans). Ces enfants 


sont répartis entre la 17€ classe auxiliaire (1° Hilfsklasse, 12 à 
15 enfants, dont certains plus âgés), la 22 classe de perfectionne- 
ment (2e Forderklasse) et la 3 classe ordinaire (32 Hauptklasse). 
J'ai visité aussi une classe spéciale constituée pour les enfants de 
cet âge durs d'oreille (Schwerhôrigenklasse). — Une deuxième 
coupe comporta des enfants de la 6€ année scolaire (onze à douze 
ans). Ces enfants sont répartis entre la 3€ classe auxiliaire, qui 


contient parfois des enfants plus âgés, la 5€ classe de perfection- 


nement et la 6€ classe ordinaire, — Je dois encore signaler que, dans 
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les classes supérieures ordinaires (à partir de la 52) des dispositions 
spéciales sont prises à l’égard des « enfants doués ». Ceux-e1 reçoi- 
vent un enseignement supplémentaire, surtout de langues vivantes 
(français et anglais). À la 6€ année ces enfants doués passent 
dans une 7€ spéciale, appelée « classe de .passage » (Ubergangs: 
klasse) préparatoire aux écoles secondaires et supérieures. À ce 


moment on opère donc une sélection non plus par en bas, mais” 


par en haut. Les classes d'enfants doués sont mixtes. Dans la 
7e année il y avait 25 enfants, 6 garçons et 19 filles, dans la 
la 82, 20 enfants, 6 garçons et 14 filles. C’est un fait irappant que 
ce nombre presque triple des filles par rapport aux garçons. 
Faut-il en conclure que les filles sont plus douées que les garçons? 
Ce serait en contradiction avec toute l’expérience humaine et 
cela ferait rire les antiféministes. I] me semble que le fait pour- 
rait s’expliquer plus simplement par la confusion de deux choses 
très différentes, l'intelligence et l’application. Comme le triage 
est fondé sur les progrès accomplis dans les matières enseignées 

l’école et qu’on ne sait pas, faute d’un examen psycholo- 
gique, quelle part revient dans ce progrès à l'intelligence pro- 
prement dite et quelle part à à l’application, il est possible que 
la prédominance des filles soit due à leur plus orande appli- 
cation. 

Un autre fait frappant c’est la différence dans l’aspect des deux 
classes parallèles, la classe ordinaire et la classe de peMeCHennee 
ment, fait qui est tout aussi compréhensible, étant donné qu'on 
réunit dans une classe des enfants appliqués et doués d’un esprit 
vif et dans l’autre ceux qui sont parfois turbulents, plus souvent 


lents et engourdis, qui peuvent être intelligents, mais qui sou- 


vent ne sont pas appliqués. 

Si l’on jette un coup d'œil sur le tableau d'ensemble, on voit 
qu’il y a là une réalisation parfaite des conceptions de Binet sur 
les différents niveaux de développement chez les enfants, et ce 
n’est pas sans raison que Sickinger parle avec tant d’admiration 
de celui qu’il considère comme son unique précurseur. On sait 
que Binet et Simon distinguent les enfants selon leur niveau de 
développement. Un enfant d’âge scolaire qui ne sait pas parie a 


le niveau mental d’un enfant normal de zéro à deux ans, c'est un 


idiot. Un enfant quisait communiquer avec les autres et qui ne peut 
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acquérir le développement d’un enfant normal de deux à cinq ans 
est un imbécile. Celui qui a un développement inférieur de deux à 
trois ans à celui d’un enfant normal est un débile. Si nous ne 
comptons pas les classes pour les durs d'oreilles, nous avons dans 
le système de Mannheim 5 types de classes correspondant aux 
9 niveaux de développement selon Binet et Simon : les asiles 
pour les idiots ([diotenheime), les classes auxiliaires pour les 
imbéciles (Hilfsklassen), les classes de perfectionnement pour 
les débiles (Fôrderklassen), les classes ordinaires (Hauptklassen) 
pour les normaux et les classes pour les mieux doués, c’est-à-dire 
d’un niveau supérieur à celui des enfants normaux 

Charlottenbourg a adopté le système de Mannheim en créant 
à l’école communale des « À Klassen » correspondant aux classes 
ordinaires (Hauptklassen), et « B Klassen » pourles moins doués, 
analogues aux classes de perfectionnement de Mannheim (Für- 
derklassen). Mais on l’a complété par un type de classes appelées 
« jardins d’enfants pour élèves d’âge scolaire » (Schulkinder- 
garten). Ces classes ressemblent aux « Vorklassen » du système 
de Berlin mais elles ont été créées surtout pour des enfants de 
six ans trop faibles au point de vue physique pour suivre régu- 
lièrement la première année scolaire. Ces classes permettent de 
veiller sur ces enfants dès leur entrée à l’école et au besoin les 
sélectionner très Tôt. 


En comparant à présent les deux systèmes, nous voyons ici et 
là répartir les élèves de l’école communale en un certain nombre 
de groupements selon leurs capacités. À Berlin ce nombre est même 
supérieur à celui de Mannheim, car là, en créant les classes auxi- 
liaires (Hilfsklassen), on s’est vu forcé de les compléter par deux 
autres groupements, un pour ceux qui semblent être au-dessus 
de ces classes et qu’on réunit dans des classes appelées prépara- 
toires (Vorklassen), et un autre pour ceux qui sont inférieurs 
aux élèves des classes auxiliaires, les « classes de concentration » 
(Sammelklassen). Dans les groupements eux-mêmes, les différences 
sont plus notables. Dans le système de Berlin ils ont un caractère 


moins achevé. Ils sont encore en voie de formation et Je crois que 
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sans l'arrêt dû à la guerre, onse serait rapproché davantage d’une 

« école sur mesure » au sens propre du mot. Le système de Man- 1 
nheim est basée sur des idées préconçues concernant le dévelop- | ï x 
pement mental uniforme et régulier de l'enfant. On le considère : 14 

comme évoluant avec l’âge en ligne droite et d’un rythme continu. 

On se croit done en droit de se prononcer sur l’enfant dès sa 
deuxième ou troisième année scolaire quand il a à peine sept ou 

huit ans: son sort est déjà prédestiné, il a déjà le cachet d’un débile 

ou d’un imbécile sans que le mot soit prononcé 1, Et si l’on 

réunit un groupe de ces prétendus débiles, qui sont souvent 

lents, très souvent inapplhiqués et qui peuvent ne pas être dépour- 
vus d'intelligence, on n’en obtiendra pas beaucoup : on obtiendra 

d'autant moins qu’il y aura aveceux moins d'enfants appliquéset 

à l’esprit vif pour les entraîner et pour provoquer l’émulation, si "# 

nécessaire à une école qui doit préparer à la vie sociale. Cela ne 

veut pas dire qu’il faille renoncer à une sélection des enfants et à 

des classes homogènes. Il suffit de jeter un coup d'œil sur les classes 

| très hétérogènes des pays où il n’y a pas ou pas assez de classes 
À auxiliaires pour voir ce que ce système, ou plutôt ce manque 
(| de système, a de néfaste pour les intelligents, pour les médiocres 
et surtout pour les arriérés qui restent des années dans la même 

classe, qui vont ensuite se trouver face à face avec la vie sociale 

__ sans savoir lire ou écrire et qui sont si peu préparés à la lutte 
qui les attend. L’ « école sur mesure » est une nécessité qui s’im- 
pose de plus en plus. Mais il faut qu’elle le soit dans le sens véri- 
table du mot. Les enfants qui sont réunis à Berlin et à Mannheim 
dans des classes spéciales, et qui ailleurs sont des élèves médiocres 
ou inférieurs de l’école ordinaire, soulèvent un problème des plus 
oraves. J’en ai étudié un certain nombre et je suis arrivée à des 
résultats tout à fait frappants. Dans ce groupe que j'ai appelé 
les médiocres et qui formait la moitié de la classe que j'ai étudiée, 
il y avait des différences individuelles très grandes entre les 
| aptitudes mentales ?. Certaines fonctions, différentes chez diffé- 
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4. Il est vrai que le retour dans les classes ordinaires est possible, maïs en fait 
| il est rare, | De | 
ù L 2. Les fonctions mentales de l'enfant à l’âge scolaire, XXII° Année P: 
, E 1921, p. 184-220. Voir en particulier les profils psycho 
à | médioeres, ‘ 
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rents individus, étaient très développées et ce développement 
était en désaccord avec le développement général. Si l’on groupe ces 
enfants selon leur niveau de développement général, on réunit 
des enfants aussi différents que possible et on est très loin de la 
classe homogène. Binet et Simon ont d’ailleurs vu ces différences 
individuelles dans le même groupe en distinguant différents 
types de débilité. Ce qu’il y a de commun entre les débiles c’est 
une certaine lourdeur de l'esprit, un manque d’intérêt pour tout ce 
qui ne les attire pas particulièrement : ils ressemblent à ce 
point de vue à beaucoup de professionnels dont l'intérêt est 
emprisonné dans un certain moule et qui restent fermés à tout 
ce qui ne concerne pas leur profession. Ils se distinguent de la 
plupart dès enfants qui s'intéressent à beaucoup de choses à la 
fois, et dont les classes ont un air éveillé, tandis que les classes 
spéciales ont plutôt cet aspect engourdi qui rend la tâche de 
l’instituteur si ingrate. On voit que ce n’est pas dans cette voie 
qu'on pourra réaliser une véritable « école sur mesure », même en 
allant très loin dans le fractionnement des groupes. 

Le système de Berlin en est-il plus proche? Imposé plutôt 
par les faits qu’il ne s'impose à eux, il nous met davantage sur 
la voie de cette réalisation. Étant plus empiristes, ses fondateurs 
sont moins empressés à se prononcer sur l’état mental de l’enfant 
et sur son avenir. La création des classes préparatoires en est 
une preuve. Les « Sammelklassen » sont un autre essai intéres- 
sant de ce genre. Maïs ce qui a le plus rapproché de la véritable 
« école sur mesure » c’est l’organisation des classes mobiles. Si 
une telle « école sur mesure »se réalise, elle le sera dans ce sens-là. 
Comment peut-on la concevoir autrement si l’on a affaire à un 
matériel humain si divers et en voie de formation? Aucune orga- 
nisation de classes à cloisons étanches, aussi compliquée qu’elle 
soit, ne nous en approchera. Si l’on peut encore arriver avec ce 
système à quelques résultats avec les enfants normaux, caracté- 
risés par la souplese de leur adaptation, il n’en est pas de même 
avec ces esprits fermés qui ne sont pas une quantité négligeable: 
Le triage, quoique pue assez loin dans les deux systèmes, ne 
: se fait, à vrai dire, qu'aux deux pôles : au pôle des arriérés et à 
celui des très doués. Qu'il ne donne pleine satisfaction ni aux 
enfants placés soit à l’un, soit à l’autre des deux pôles, tout ce 
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qui vient d’être dit en est la preuve et on pourrait multiplier les 
faits à l'appui. Mais le plus grand tort est fait aux enfants très 
nombreux qui se trouvent dans le système de Berlin tantôt parmi 
les arriérés qui montent aux degrés supérieurs, tantôt parmi 
les normaux, et qui à Mannheim se trouvent entassés dans les 
classés de perfectionnement si difficiles à remuer, à cause des 
très grandes différences individuelles. Faire ressortir ces diffé- 
rences individuelles, les canaliser au besoin, ou les atténuer — 
telle est la tâche la plus importante de ceux qui s’oceupent des 


enfants et en premier lieu, des instituteurs. Cela donnerait aussi 


des indications sur la future orientation professionnelle des élèves, 
problème très one tant au point de vue de l’individualité 
de l’enfant qu’à celui de l’économie sociale. | 

: Qu'on ne dise pas que cela est très beau en théorie, mais irréa- 
lisable en pratique. Les organisations que je viens de décrire 
l’ont réalisé en partie, et il est regrettable qu’on ne soit pas allé 
plus loin. Cela n’est pas étonnant. Car il faut bien dire que tout 
l'effort vers l’ « école sur mesure » est fait là par les pédagogues 

seuls. À Berlin il n’y a pas de psychologue attaché à toute cette 
organisation, pourtant si vaste et complexe, de l’enseignement 
spécial, et dans les cinq examens que l’enfant passe avant d’entrèr 
à l’école auxiliaire, il n’y a pas de place pour un examen psycho- 
logique à proprement parler. Si à Mannheim il y a déjà un 
psychologue, et un psychologue avisé, attaché à l’école, son 
influence ne se fera sentir que difficilement à cause du caractère 
trop systématique et trop à priori de l’organisation. Et cependant 
cette collaboration intime du psychologue et du pédagogue est 
une condition nécessaire et indispensable de l'existence d'une 
«école sur mesure » au sens vrai du mot. Est-il en effet possible de 
la réaliser sans connaître l'enfant et.les lois de son évolution? 

Je me propose d'examiner dans un travail ultérieur de quelle 
façon il faut entendre cette collaboration et comment on pour- 
rait s'approcher de | « école sur mesure » sans bouleverser de 
fond en comble l’école actuelle. Je me borne donc à constater 
pour le moment que les deux organisations allemandes ont con- 
tribué pour une grande part à jeter un pont entre l’école d'hier 
et celle de demain. 

M'e Janwica ABRAMsoON. 
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La lecture et les manuels 
_ à l’école primaire 
Fo. | 


Tant de nos livres de lecture contiennent de si mauvaises 


pages que l’on demeure particulièrement reconnaissant à ceux qui 


tentèrent de ne présenter à nos enfants que des textes empruntés 


aux plus grands écrivains de notre littérature. Malheureusement, : 
en de telles matières la bonne volonté ne saurait déterminer un 


choix toujours judicieux : nos grands écrivains n’ont point 


composé pour des enfants; aussi, nombreuses sont les pages de 


leur œuvre qui ne peuvent être comprises de nos écoliers; 1l 
faut choisir parmi elles avec beaucoup de taect. 

Il ne suffit pas, en eflet, qu’un passage soit signé d’un nom 
incontestablement illustre pour-qu’il puisse trouver place dans 


un recueil d'école primaire. Certains auteurs n’ont atteint toute 


la maîtrise de leur art qu’assez tardivement; leurs œuvres de 
jeunesse sont médiocres; d’autres accablés par la vieillesse ne 
donnent plus que des ouvrages inférieurs. Enfin, parfois, dit le 
proverbe, le bon Homère sommeille. C’est ainsi que Le Distrait 


dela Bruyère !, Combien j'ai douce souvenance de Chateaubriand ?, 
Novembre de Lamartine* ne devraient pas figurer dans une 


anthologie. Le choix de certaines œuvres de nos contemporains 
nous semble également malheureux. Telle cette poésie de Rostand : 


Les Intervalles 4 tirée de L’envol de la Marseillaise. L’inspiration 


1.B, C. M, p. 123 et divers. — 2. E, C, E. P., p. 293. — 3, K, p. 312. — 


4. D, p. 51, 
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en est bizarre et la versification médiocre. Tel aussi le bon For- 
geron de J. Aicard !, dont le début est rempli de chevilles et 
d'images incohérentes. Tel encore ce passage de René Bazin 
qu'il est impossible d'analyser logiquement aussi bien que d’en 
suivre Les images ? : 


Ce qui de ravissait, c'était la transparence de l'air, l’idée d'illimité, 
de douceur de vivre et de fécondité qui venait à l'esprit devant ces 
étages de terres françaises, ou plutôt, c'était tout ce qu'il savait de la 
France, ce qu'il avait lu, ce qu'il avait entendu raconter par sa mère, 
par le grand-père, par l’oncle Ulrich, ce qu'il avait deviné d'elle, tant 
de souvenirs ensevelis dans son âme et qui se levaient tout d’un coup 
comme des millions de grains de blé à l’appel du soleil, Le douanier 
s était assis sur un bane, le long de la cabane, et il avait tiré de sa poche 
une pipe courte qu'il fumait. Quand il vit que ce visiteur se retournait 
vers Jui, les yeux lourds de larmes, il devina quelque chose de l’émo- 
tion de Jean, car l'admiration pour le pittoresque lui échappait, mais 
les larmes de regret l’avaient tout de suite rendu grave, Cela, c'était 
son cœur, et l’égalité sublime unissait ces deux hommes. 


On devrait de même laisser dans l’ombre certaines pièces de 
Victor Hugo qui sentent trop la rhétorique : La SortieS, del Année 
terrible, Mon enfance *, des Odes et Ballades, par exemple. 


Il faut aussi prendre garde que le passage cité, détaché de. 


son contexte, n'ait pas un sens différent de celui que lui a donné 
l’auteur, ou ne donne une idée inexacte de l'œuvre dont il est 
tiré. Ainsi reproduire seul l’apologue de Diderot l Ane et le 


Rossignol5 sans faire connaître à la suite de uelles circon- 
£ 


stances le grand Langrois fit ce conte, c’est enlever à ce passage 
tout son intérêt, tout son sel. Nous ne Hsons plus qu’une niai- 
serie indigne de Diderot. Puisque nous ne pouvons faire lire à 
nes ‘élèves Ja célèbre lettre à Mie Volland, renonçons à citer 
ce passage. | 

Ne donner de La mort du Loup" que le récit c’est faire œuvre 
vaine; @e récit n'intéresse guère les enfants, et peut leur donner 
une idée fausse du poème de Vigny. Il en est de même pour les 
passages connus sous le noms du « Pélican ? » et de « la cavale 
au désert® » de Musset. 


1. I. p. 182.:— 9, A, C. E.P. p. 176. — 3. E, C M, Aer degré, pe SL. — 


Det CPE D p.297. — 5 Id. CAB, p.179, à p. 244. — 6, D, p. 228 et 
divers. — 7. D, C. E. P., p. 282, — 8. D, p. 210. 
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Les passages offerts doivent être simples, faciles à comprendre. 
Or, il est plus d’une page, plus d’une œuvre qui nest simple 
qu’en apparence, et dont l’enfant ne peut saisir le sens véritable, 
Don Quichotte, Les voyages de Gulliver, Tartarin de T'arascon sont 
de ceux-là et aussi un grand nombre des Lettres de mon Moulin. 

Il faut être poète et sous-préfet pour goûter la célèbre 1dylle”. 
Tout le conte les Vieux est d’une psychologie trop fine pour 
l’enfant ?. Nousen parlons d'expérience, nous qui n'avons que 
très tardivement compris le sens de ces pages, et qui, faute de 
les comprendre, les avons trouvées sans intérêt. Nous en dirons 
autant de La chèvre de M. Séguin. L'enfant ignore cette humeur 
frondeuse, ce désir de l’aventure émoustillante qui fait tout le 
charme de ce récit. Incapable (et heureusement!) de le com- 
prendre, celui-ci n'est pour lui que l’histoire assez insipicle 
d’une chèvre qu'un loup à mangée. 

Anatole France, si souvent cité, n’est simple, lui aussi, qu'en 
apparence. Rares sont les pages que l’on puisse offrir aux écohers 
avec la certitude qu’ils les comprennent. Ce grand écrivain est 
plein d’ironie, de finesse, de subtilité, de considérations philoso- 
phiques habilement disséminées au cours de son récit. L'enfant 
ne les saisit pas. Tout le charme de pages comme «la faute des 
grands “ » (Filles et garçons), « Gibecière de malheur ? » et «cas- 
quette fée » (Le livre de mon ami) les « aventures du général 
Télémaque® » disparaît ainsi pour lui. 

Mne de Sévigné reste trop souvent maniérée, à la recherche 
de l'effet (recherche que l’on sent facile et factice), pour servir 
de modèle à nos enfants, pour être même toujours comprise 
d'eux. Nous n’enseignerons jamais assez à nos écoliers de s ex- 
primer s’ils le peuvent avec simplicité, ce qui ne veut pas dire 
sans art. “ee 

Il est aussi fait dans nos anthologies une place trop grande 
aux descriptions. Certaines séries offrent dix textes descriptifs 
sur dix-neuf insérés. Or «ce qui les intéresse (les enfants) écrit 
M. Havard, ce n’est point la nature au repos, figée pour ainsi 


1. B, C..M, p. 378. — 2. À, C. M, 1° degré, p. 167. — 5. B;:C.:M,, np. 512/et 
divers. Te 4, A, C. E. | Le p: 197. ER Fe B, fe M. der degré, P: LE, — + 6. E, EEE E. 1e 
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dire, ce sont les personnes, leurs actes, leurs discussions, tout 
ce qui constitue la vie en action». Décrire pour décrire est un 
vain exercice. Une description ne devient intéressante que si 
elle est l'expression d’un état d’âme. Or, le nombre des états 
d'âme avec lesquels un jeune écolier peut contempler la nature 
est extrêmement restreint. Un spectacle naturel ne peut que lui 
causer de l’admiration, de [a joie ou de l'ennui. Lorsqu’aucun 
de ces trois sentiments ne l’inspire —- deux même pourrait-on dire, 
toute admiration impliquant de la joie — l'enfant ne saurait 
regarder la nature qu'avec indifférence. | 
De plus, une description ne se construit dans notre entendement 
qu'avec des sensations déjà éprouvées. Pour donner à l’enfant 
l’idée du désert illimité, 1l faut lui parler d’une grande plaine 
de sable. À qui n’a pas vu la mer, il est très difficile d’en donner 
une impression exacte. Or, on peut tenir que chacun de nos 
enfants ne connaît pas le pays qu’on lui décrit. Montagnard, 
il n'a jamais vu la mer; habitant de la côte, il ne se fait 
qu'une idée fort imparfaite d’un relief terrestre un peu 
accentué. | 
Nous avons lu par hasard, dans un livre d'école primaire1 à 
un âge assez avancé (dix-huit ans), une description de la mer de 
Fromentin, extraite de Dominique, où nous n’avions rien com- 
pris, bien qu'ayant séjourné assez longtemps dans un petit 
port de la côte bretonne. Nous n’avons saisi que plus tard le 
sens de cette page, après avoir lu le chef-d'œuvre littéraire du 
grand peintre. Cette description, en effet, ne se comprend que si 
l’on connaît les sentiments avec lesquels le héros contemple l’im- 
mensité des flots en mouvement. | | 
Il faut aussi se défier de certaines légendes historiques qui 
peuvent passer pour des faits authentiques. La page de Rudyard 
Kipling nous contant que l’homme ne commença à s’apprivoiser 
que du jour où il connut la femme est une délicieuse facétie ?. 
Devraient aussi être bannies des recueils de textes destinés 
aux élèves des écoles primaires, toutes pages empreintes d’un 
pessimisme de conviction ou de convention, trop complaisam- 
ment exprimé dans maintes œuvres contemporaines. M. Piccolin à 


1.B, C. E. P., p. 24. — 2. E, C. E., p. 81. — 8. D, p.85. 
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et surtout M. Jaboin ! apparaissent comme des bourgeois fran- 


chement stupides. 
Il faut encore écarter des pages qui sont capables de causer 
une grande tristesse; elles dépriment trop l'enfant. 


La douleur est un fruit. Dieu ne le fait pas naître 
Sur la branche trop faible encor pour ie porter. 


À cet égard bien des pages « sur la guerre » ne sauraient être 
données comme lecture à de jeunes enfants. « Non, je ne vous 
raconterai pas l’histoire de cette guerre longue et terrible, dit 
l'oncle Hansi à ses neveux de France, dans ce livre où je ne veux 
dire que des histoires gaies » et le grand patriote alsacien à 


T'AISOR, 


H ne faudrait pas non plus, dans l'intention louable de se mettre 
à la portée des enfants leur donner la peinture de leurs enfantil- 
lages. « C’est une chose curieuse, pensait Tolstoï que, petits, nous 
ne nous intéressions qu'aux grandes personnes, et que, grands, 
nous n'avons d'attention que pour &e que nous fûmes jadis ». 
Il y a dans nos livres trop de récits d’enfants jouant à Robinson, 
à la poupée, au cocher, à la locomotive. 

« Un texte qui s'abaïsse trop complaisamment jusqu’au niveau 
de l'enfant, écrit justement un auteur?, n'offre qu'un intérêt 
superficiel qui s'épuise dès la première lecture. Il peut amuser, 
il n’instruit pas. La leçon de lecture expliquée, telle que la conçoit 
la pédagogie actuelle, veut un ‘texte qui soït un peu au-dessus 
des élèves, mais qui cependant leur semble assez près d’eux pour 
pouvoir être atteint par leur propre effort. Ge n’est plus le texte 
qui s’abaisse, c’est l’enfant qui s'élève. » 

Encore faut+l que le sens du texte ne soit pas si'élevé que Fès - 
prit de l'enfant ne puisse le saisir. La Hone . démarcation entre 
ce qui est accessible et ce qui ne l’est pas à des intellivences de 


dix à douze ans, d’ailleurs inégales entre elles'et inégalement cultr- 


vées, est assez délicate à tracer; il nous semble cependant que 
le poème de Vigny La mort du Loup dépasse singulièrement 
la faculté decompréhension des enfants de cet âge. Le dur-et froid 
TE de Fn ne convient point à la jeunesse, ardente 


1. LE, C. _ p. 5. — 2.B, C. M. préface. 
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et enthousiaste. De même, que peut entendre un écolier du cours 
supérieur aux considérations métaphysiques qui précèdent « le 
Crapaud » de Victor Hugo! et si on les écarte, la pièce ne perd- 
elle pas beaucoup de son intérêt? 

Nous écartérons aussi toute page étrange, d'un symbolisme 
bizarre, qui, mal interprétée, risquerait de donner des idées 
fausses, tel cet extrait de L’Oiseau Bleu de Mæterlinck ?, où l’on 
nous montre grand-papa Thyl et grand-maman Thyl se réveil- 
lant dans l’au-delà, chaque fois que leurs petits enfants pensent 
à eux, L’ cooper fera malaisément le départ entre la fiction et 
Ja croyance à cette survie, surtout si une note du commentateur 
— et c'est iei le cas — lui présente une telle conception comme 
une vérité sinon démontrée, au moins probable et acceptée. 

Peut-être bannirions-nous certains textes comme « la cruche 
cassée de Jacques Eysette » (Daudet), Merlin Merlot‘, « les 
cruches ensorcelées » d’'Eliot5, « la Chaumière incendiée® » de 
Musset, même certaines scènes des comédies de Molière Le 
Bourgeois gentilhomme (Acte IT, se. vi; Acte IIL, se. 1x). — Le 
Médecin malgré lui (Acte LIT, se. n°), L’Avare, (Acte V, sc. 118). 
L'enfant ne s’est pas encore assez analysé pour connaître le 
mécanisme de ses sentiments, les finesses du cœur lui échappent : 
il ne peut comprendre les actes qui résultent des jeux subtils 
de notre cœur, 


Le style de nos grands écrivains reste à l’abri de toute cri- 
tique, Néanmoins, nous pensons que certaines phrases de quelques- 
uns de nos auteurs modernes ne devraient pas être données en 
exemple à nos écoliers. 

Telles celles-e1 : 
Grâce à lui (à Bamban), écrit Alphonse Daudet, quand nous sortions, 


nous avions toujours à nos trousses une nuée de polissons qui faisaient 
la roue sur nos derrières, appelaient Bempan par son nom, le montraient 


4. D, p. 434, — 2. C, p. 44. — 53. B, C. M, p. 337 et divers. — 4. Id.,'id. 
ter degré p.163 et divers. — 5. Id., id., p. 157. — 6. K, p. 3646. —_7. E,C. E, 
p. 98. —.8. Id., p. 104. 
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22 REVUE PÉDAGOGIQUE - 
du doigt, lui jetaient des peaux de châtaignes, ef mille autres bonnes 
singertes !. | 

Voyez le tableau d'ici, dit encore Daudet, le vieux qui tremble et qui 
se hisse, les petites bleues cramponnées à sa chaise, Manette derrière 
lui haletante, les bras tendus, et sur tout cela, un léger parfum de ber- 
gamote qui s’exhale de l’armoire ouverte et des grandes piles de linges 
roux ?, 

Beaucoup d'écrivains modernes négligent parfois de composer 
des phrases. Le récit se trouve coupé d’annotations : 


J’observais si le bourdon ne remuait pas encore un peu, si réellement 
il était mort. Mais rien, malheureusement, une immobilité complète ÿ. 

Dans un coin, une maison de jardinier; le bas était plein de soldats 
qui jouaient aux cartes. 


D'aucuns penseront avec M. le recteur Payot, que de tels pro- 
cédés dénotent chez l’écrivain une paresse à ne pas encourager. 

Quelques stylistes recherchent trop la forme pour la forme, 
sans souci du fonds. Pour eux, comme le dit Guyau, l’art ne 
consiste qu’à ciseler la coupe, sans souci de ce qu’elle contient. 
Que de sujets menus chez Jules Renard : « La poule *», «la Souris °»! 
Ailleurs, Pauteur s'efforce d’être d’une impassibilité absolue; 
systématiquement, il bannit de sa phrase tout détail qui lais- 
serait transparaître ses sentiments. Nulle part le procédé n'ap- 
paraît mieux que dans les peintures qu'il a réunies sous le titre : 
Les Bucoliques et dont nous trouvons maints extraits dans nos 
livres : «la louée 7»; «la vie du petit laboureur f». Nous demandons 
pour nos enfants des pages plus simples, plus vivantes, plus riches 
d'idées généreuses. Théophile Gautier aussi, cultive la forme 
pour la forme : peu ou pas de poésie chez lui. Que nous citions 
en nos livres son « Premier sourire du printemps », passe; mais 
des pièces comme la Source, et surtout « Ce que disent les hiron- 
delles ° » manquent absolument de souffle poétique. Dans cette 
dernière la recherche constanie du mot rare est évidente : en 
quarante-huit vers de huit pieds nous comptons vingt mots 
inconnus des enfants, ou dont la connaissance leur est sans profit. 


4. D, p. 202. — 2. A, C. M., 4er devré, p. 168. — 3. À, C. M. C. E. P., p. 846. — 
4. B, C. M. p. 285. — 5. À, C. E., 1 degré, p. 176. — 6. Id., CG. M,, 1°* degré, 
p.7. 27, Id: C, EP p. 258. 6,0, p.479, 9. Id, p.09. 
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Piérre Loti écrit dans une trop belle langue, où les mots n’ont 
plus leur valeur courante: l’enfant les comprend mal et les emploie 
plus tard à contre-sens. Qu'on nous permette de conter 1ci un 
petit incident qui nous est arrivé : Nous trouvions dans un devoir 
d'élève, candidat au baccalauréat, une phrase de ce genre : «Le 
maître jugeant mon écriture mauvaise tortura ma copie ». Nous 
notions en marge : irnintelligible. L'élève protesta, disant qu'il 
avait voulu dire : le maître froissa ma copie. Nous lui expli- 
quâmes que torturer ne voulait pas dire froisser. Il revint à la 
classe suivante, nous accablant d’une citation de Pierre Loti : 
« Elle (La grand-mère Moan) restait debout, devant ce bureau, 
raidie, torturant les franges de son châle brun avec ses pauvres 
vieilles mains gercées de laveuse 1 ». 

Nous devons à la vérité de dire que nous ne sommes pas bien 
sûr d’avoir convaincu l'élève, en lui disant que Loti avait raison 
d'écrire ainsi, et lui tort. 

Des critiques, des réserves que nous avons cru devoir faire, 1l 
ne faudrait pas tirer cette conclusion qu'il est impossible de 
trouver dans les œuvres de nos grands auteurs de tous les siècles 
et spécialement du siècle dernier, des textes bien à la portée des 
élèves du cours supérieur de nos écoles primaires. Composer un 
tel recueil, intéressant et varié, qui incite à lire les ouvrages de 
nos meilleurs écrivains, est une tâche ardue. Quelques-uns lont 
entreprise qui ont imparfaitement réussi : mais d’autres plus 
avisés, plus patients, mieux instruits des besoins de nos écoliers 
et des ressources inépuisables de notre littérature nationale, ne 
pourront manquer de doter nos écoles d’anthologies irrépro- 
chables. 


Quant aux explications de mots, d'expressions, elles sont dans 


l’ensemble suffisantes : mais trop souvent aussi elles consistent 
à remplacer un mot supposé inconnu par un autre, sans aller 
jusqu’au fond de l’idée exprimée par le terme à définir : « le 
sinistre Océan jette son noir sanglot ». Noir sanglot, dit un auteur?: 


41,-B, C. M, p. 69. — 2. D, p. 164. 
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le bruit monotone et triste de la mer agitée ressemble à une 
longue plainte. Sa plainte dans la nuit, dit un autre auteur 1. 


Bahut : grand coffre en forme d’armoire . Manants : terme de 


mépris désignant des roturiers %. 

Pourquoi faut-il que dans un livre récent, généralement estimé, 
nous trouvions des erreurs aussi considérables que les suivantes : 
Course olympique : course de triomphateur, comme une escalade 
de l'Olympe séjour des dieux #. Barre : Ia crête des eaux. Aveugle: 
(Sous l’aveugle Océan à Jamais enfouis) it où l’on ne peut 
rien voir. Tâtonner : chercher à se poser sûrement”. Che- 
vaucher : jouer au cheval®, ete. | 

Enfin, si l’on commente le texte d’un auteur, il convient de 
bien interpréter sa pensée, de ne point lui faire exprimer des 
idées qu'il n’a jamais eues. Un commentaire comme les suivants 
frise le contre-sens. | 

Victor Hugo écrit : 


L'ombre semble élargir jnsqu’aux étoiles 
Le geste auguste du semeur, 


« Étoiles : Le poète voit le cercle décrit par cette main se 
prolonger jusqu'aux étoiles; et son esprit s’élève ainsi des grains 
de blé répandus sur la terre aux astres semés dans l'espace 
infini. Ce geste du semeur lui apparaît vénérable et magnifique 
comme un acte de création puissante. N’est-il pas, en effet, 
producteur de Ja moisson dorée, du pain nourricier des hommes® , 

On connaît les vers célèbres : 


Is :(les soldats de l’an II) eussent sans nul doute escaladé les nues, 
Si ces audacieux, 

En retournant les yeux dans leur course olympique, 

Avaient vu derrière eux la grande République 
Montrant du doigt les cieux ! 


ps. 


« Cieux : le poète compare nos soldats aux Titans (géants 
de la fable grecque) qui, pour combattre les dieux, escaladaient 


FR MEL DR 208 te D pe 00E ds pe 06 ld, C'EP pa). 
5. Id, id., p. 100. — 6. Td,, id, p. 119. — 7. Id. i&, p. 181. — 8. Id, id, p. 255. 
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le ciel, en entassant montagnes sur montagnes. Îl juge ces 
héros capables d’exploits surhumains!. » | 

Commenter comme suit le second tercet du « Songe » de Sully 
Prudhomme, c’est prêter à l’auteur des sentiments qu'il n'exprime 
point : | 

«Le poète qui est une âme tendre, aimait déjà les hommes par 
bonté naturelle; maintenant il se rend compte de leurs bienfaits, 
il les aime davantage encore, par reconnaissance. Lui, travail- 
leur de la pensée, il aimait et estimait particulièrement Îles 
penseurs, les savants, les artistes; désormais son amour s’étendra 
à tous ?, » | 

Nous voici arrivé à la fin d'une très longue étude; nous avons 
voulu, en l’entreprenant, montrer aux maîtres qu'il est sage de 
savoir critiquer un livre de classe; s’il ne leur est pas toujours 
possible de connaître l'exactitude d’un fait historique, voire 
d’une loi scientifique, du moins, avec un peu de bon sens, pen- 
sons-nous, avec un peu de ce jugement que Descartes disait 
« être la chose du monde la mieux partagée »1ls sauront éviter de 
faire lire à leurs élèves bien des inepties, bien des médiocrités. 

MAURICE SARSONNE. 


1: D,'C. E. P., p.82. — 2. Id, id., p. 201. 
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Les Classes marinières. 


Au cours de la discussion en première lecture du projet de la 
loi sur la « Fréquentation scolaire », le rapporteur, M. Jossot, 
sénateur de la Côte-d'Or, ancien professeur d’École normale 
attira l’attention de ses collècues sur deux catégories très inté- 
ressantes d'enfants : les mariniers et les forains. 

Déjà, au moment du vote de la loi du 28 mars 1882, il avait 
été question de ces écoliers d’un genre spécial en faveur desquels 
un règlement d'administration publique fut préparé; mais il 
ne fut jamais publié et la question demeura entière. 

Depuis 1882, petits mariniers et forains ont presque toujours 
échappé à l'obligation Scolaire, car une seule tentative sérieuse a 
été faite depuis cette époque pour donner un peu d'instruction 
à quelques-uns de ces déshérités. Elle est due à l’initiative d’un 
maître de grand mérite, M. Eugène Chabrot, instituteur hono- 
raire, retiré depuis 1917, à Conflans-Sainte-Honorine, après une 
longue carrière faite de labeur et de dévouement. 

En 1905, le Syndicat de la Batellerie, à linstigation de 
MM. Masy, directeur des « Batelleries réunies » à Conflans, 
Lencru, Morillon, Wattiau et d’autres, avait fondé |’ « Enfance 
batelière », qui se proposait de recueillir les petits bateliers igno- 
rants en vue d’une initiation rapide à la lecture, à l'écriture et 
au calcul. 

Mais :l fallait trouver quelqu'un qui voulût bien se charger 
des enfants recueillis. C'est alors que les dirigeants de |’ « Enfance 
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batelière », firent appel au dévouement de M. Chabrot, alors 
directeur de l’École des garçons de Conflans-Sainte-Hono- 
rine. 

Un règlement fut élaboré et approuvé par le Conseil d’adnu- 
pistration de l’œuvre. M. Chabrot consentait à recevoir dans ses 
classes, pourtant surpeuplées, les pupilles de l’« Enfance batelière ». 
Il se chargeait de les placer dans des familles honorables de la 
_ localité qui acceptaient, moyennant 45 francs par mois, de Îles 

abriter et de les nourrir. Une somme complémentaire et men- 
suelle de 5 francs versée par enfant, servait à payer les études 
surveillées et les fournitures scolaires. 

Chaque mois, le Directeur passait dans les familles, soldait 
la pension alimentaire, s’enquérait de la conduite des pupilles. 
Il était aidé dans sa tâche par une femme d’un très grand cœur, 
décédée aujourd’hui, Mme Masy, épouse du Vice-Président de 
l’œuvre. Cette personne, dont le nom mérite un hommage recon- 
naissant, fut pour les pupilles une seconde mère, s'intéressant 
quotidiennement à à leur santé, comme à leurs progrès. 

Les enfants n'étaient accueillis qu’à l’âge de neuf ou dix ans 
au moins: leur scolarité devait durer deux ans; il leur était 
accordé des bourses entières ou des fractions de bourses selon 
la situation de leurs familles. 

De 1906 à 1944, soixante et un mariniers, pupilles de l’« Enfance 
batelière », ont fréquenté les classes de Conflans-Sainte-Honorimne. 

Tous les ont quittées sachant au moins lire, écrire et compter. 
Quatre d’entre eux, mieux doués que leurs jeunes camarades, 
après deux ans ou deux ans et demi de scolarité, ont obtenu le 
Certificat d’études primaires élémentaires et conservent à leur 
maître et bienfaiteur une aflectueuse reconnaissance. 

Malheureusement la guerre est venue tarir les ressources de 
la Société; à l'approche des Allemands, les fanulles retirèrent 
leurs enfants de l'École et l’œuvre édifiée avec tant de peine 
cessa d'exister. Mais l’idée qui l’avait fait naître ne pouvait 
mourir. 

En 1921, l « Enfance batelière » réorganisée acquit l’ancien 
Château de Conflans-Sainte-Honorine pour ÿ établir un internat. 
Lés travaux d'aménagement, activement poursuivis, Ont permis 
d’ouvrir la nouvelle école à la rentrée d'octobre. 
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En dehors de cette initiative à laquelle s'attache le nom d’un 
instituteur laïc profondément dévoué, toutes les autres — et 
elles sont peu nombreuses — s'inquiétèrent seulement de l’édu- 
cation religieuse des petits mariniers. Il faut citer, dans cet ordre 
d'idées, l'Œuvre batelière de la Croix-Rousse à Lyon et celle de 
ME C. Plateau, «le Bateau-Chapelle », au quai des Orfèvres à 
Paris. 

Pourtant il n’est pas douteux que les bateliers sentent de plus 
en plus l’insuflisance d’une organisation scolaire qui les place 
pour ainsi dire en dehors du droit commun. Car sauf dans des 
organisations analogues à celle de M. Chabrot, est-il possible aux 
petits mariniers de fréquenter les Écoles publiques ordinaires? 

Ceux qui connaissent leur vie nomade, leurs coutumes, leurs 
mœurs particulières, répondent catégoriquement : non. 

Les bateliers cheminent à petites étapes sur nos canaux, nos 
fleuves, nos rivières navigables: leur famille vit à bord. L’itiné- 
raire suivi est parfois fixe d’un bout de l’année à l’autre; mais le 
plus souvent les bateliers parcourent toute la France, au gré 
des Compagnies de Navigation pour le service desquelles ils tra- 
vaillent; au gré de leurs propres engagements, s'ils sont petits 
patrons. 

Quand l’âge de fréquenter l’école sonne pour leurs enfants, il 
arrive que les mariniers, inquiets à la pensée de les sentir, comme 
eux, ignorants, les conduisent à l’École la plus proche dans un 
port de relâche, de chargement ou de déchargement. C’est ainsi 
que les maîtres ou les maîtresses des ports fluviaux importants 
voient parfois venir à eux de petits bonshommes hâlés, craintifs, 
apeurés même; des fillettes à la peau brunie, piquée de taches 

rousses, aux grands yeux étonnés. Quelques-uns se sont inté- 


Tressés à ces nouveaux venus, leur ont donné un livre, une ardoise, 


un crayon, ont tenté de leur apprendre quelques lettres en les 
raccrochant à la division des tout petits. | 

Mais les nouvelles recrues, au bout de quatre, de huit jours, 
quittent soudainement l'École. Parfois elles reprennent leur 
vie nomade; mais le plus souvent elles abandonnent la classe 
parce qu'elles s’y sentent dépaysées. Incurables retardataires, elles 
ne peuvent être rattachées ni à l’une, ni à l’autre division de la 
classe. Parqués sur une table isolée, soumis aux moqueries des 
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« camarades de la ‘terre », les « Canalous » comme on les appelle 
irrévérencieusement en maints endroits, se morfondent des 
heures durant, puis fuient l’école. 

Nulle loi sur l’obligation scolaire, si impérative soit-elle, ne 
pourra les toucher si une organisation conforme au caractère 
et aux besoins de ces écoliers d’un genre spécial n’est prévue. 

En 1905, au moment où le Syndicat de la Batellerie rêvait 
de cette organisation particulière, M. Bouveri, sénateur de Saône- 
et-Loire, alors député et maire de Montceau-les-Mines, avait 
tenté de faire créer à Digoin, à Montceau et à Châlon-sur-Saône, 
des classes spéciales pour les petits bateliers. Mais il ne trouva 
personne pour seconder utilement ses eflorts «et 1l abandonna 
son idée. 

En 1919, alors que je dirigeais le Cours complémentaire de Saint- 
Jean-de-Losne, en Côte-d'Or, je fus frappé de l’état d'abandon 
intellectuel dans lequel on laissait les enfants des mariniers. 
Quelques-uns étaient placés dans des familles amies des bords 
de a Saône et fréquentaient pendant quelque temps l’école 
publique; mais les parents se lassaient vite de payer les mensua- 
lrtés et dès que l'enfant était capable de rendre quelques services, 
on Île rappelait à bord. Les autres, le plus grand nombre, de loin 
en loin, venaient à l’école; mais, pour les raisons générales 
exposées plus haut, ils la fuyaient vite. 

C’est ‘alors que j'envisageai la possibilité de faire créer une 
classe spéciale pour les mariniers. 

La question, comme Je l’ai dit, n’était pas nouvelle: elle rete- 
nait déjà l’attention de M. le Directeur de l'Enseignement pri- 
maire. Une enquête, ouverte par ses soins, amena la création 
à titre d'essai, de quelques classes spéciales aux petits bateliers. 
Maïs toutes ne vécurent pas. L’une des plus prospères paraît 
être celle de Montceau-les-Mines, créée provisoirement à la date 
du 23 juillet 1921. Elle fonctionne normalement depuis la rentrée 
d'octobre de cette même année, sous la direction d’une institu- 
trice publique; elle reçoit les filles et les garçons. 

“Grâce à une large publicité, les mariniers qui touchent au 
port, savent qu'une classe spéciale déstinée à leurs enfants est 
ouverte à proximité des quais, qu'il suffit de les y présenter. 

À leur arrivée, les bambins sont inserits à l'encre noire, s'als 
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se présentent pour la première fois; à l’encre rouge, chaque fois 


qu'ils se présentent à nouveau. 

L'inscription a lieu : 

1° Au registre matricule de la classe avec nom, prénoms, date 
et lieu de naissance; nom et prénoms des parents; date d’entrée 
à l’école; numéro de la présentation dans la classe (première, 
seconde, troisième... fois). 

20 Au registre d'inscription des élèves. 

39 Au registre d'appel journalier de la classe. 

La date du départ est notée sur chacun des trois registres. 
Le registre matricule porte en outre des indications sommaires, 
mais précises, sur le degré d'instruction de chaque élève au 
départ. | 

Les élèves sont réinscrits chaque fois qu’ils se présentent à 
nouveau, fût-ce dans le même mois. 

Certains élèves ne fréquentent la classe qu'une fois l’an; c’est 
le cas des enfants des bateliers du Nord qui convoient le brai : : 
ce sont des élèves irréguliers. D’autres reviennent périodique- 
ment chaque mois : (parcours Digoin-Montceau; Châlon-sur- 
Saône-Montceau); d’autres tous les deux mois : (parcours Roanne- 
Montceau; Saint-Jean-de-Losne-Montceau) : ce sont des élèves 
réguliers. | 

Les élèves irréguliers emportent leur cahier en quittant la 
classe; une note manuscrite précise leur degré d’instruction. 

Les élèves réguliers reçoivent au départ un cahier spécial 
avec des devoirs appropriés à leur degré de développement intel- 
lectuel. Ces devoirs devront être rédigés en cours de route (copies, 


devoirs de grammaire, opérations, problèmes simples). Il seront 
corrigés au retour. | 


La maîtresse conseille aux parents de procurer à leurs enfants 


le livre de lecture en usage dans la classe. Les réguliers accèdent 


volontiers à ce désir, ce qui permet non seulement aux écoliers 
de continuer à travailler à bord, mais ce qui facilite considéra- 
rablement la tâche de la maîtresse, en évitant l’oubli. 

Toutes les menues fournitures, tous les livres et les cahiers 


1. Résidu solide de la distillation du goudron. Produit principalement en 
Angleterre, le « braïi » est transporté par péniche de Dunkerque aux lieux d'emploi 
jusque dans le centre de la France. 
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en usage dans la classe, sont fournis gratuitement par la Ville de 
Montceau. Mais il serait souhaitable que des manuels spéciaux, 
notamment une méthode rapide de lecture, fussent destinés aux 


_ enfants de cette catégorie, presque tous retardataires. Malheureu- 


sement les éditeurs, pressentis, hésitent à engager une dépense 
qu'ils craignent de ne pas couvrr. La solution résiderait dans 
l'octroi, à titre gratuit, par l'État, les départements ou les 
communes d'ouvrages spécialement adaptés aux besoins des 
mariniers. 

Il faut noter le désir particulièrement vif qu'ont les petits 
marinmiers de s’instruire; d’où docilité et application, par consé- 
quent progrès rapides. Malheureusement, à l’arrivée, presque 
tous sont illettrés. Et ceux qui savent lire l’ont appris si hâtive- 
meht, par une méthode si peu rationnelle, que l'orthographe 
leur fait, le plus souvent, complètement défaut. Aussi éprouvent- 
ils tous, quoique âgés, des difficultés réelles à écrire. Il serait 
donc à souhaiter qu’une méthode sûre, faisant marcher de pair 
la lecture, l'écriture et l’orthographe, fût appliquée aux mariniers 
dans toutes les classes à leur usage. 

Il conviendrait aussi qu’un programme spécial y fût adopté. 
Outre les premiers éléments de la lecture, de l’écriture, de l’ortho- 
sraphe et du calcul (ce qui constituerait la base de l’enseigne- 
ment), des causeries sur la morale, l'hygiène, l’lustoire, la géo- 
graphie, couperaient la monotomie des exercices d'initiation 
proprement dits et entraîneraient les élèves à réfléchir et surtout 
à parler. 

Les renseignements statistiques produits ci-dessous permet- 
tront de suivre objectivement le fonctionnement de la classe 
marinière de Montceau-les-Mines, du 1% octobre 1921 au 
1er août 1922, c'est-à-dire au cours d’une année scolaire 
entière. | | 

Pendant cette période de 10 mois, 457 élèves, filles ou garçons ?, 
ont été couchés sur les registres d'inscription de Îa classe, ce 
qui donne une moyenne d'inscriptions mensuelles sensiblement 
égale à 46 enfants (exactement 45,7). 


1, Du 1% octobre 1922 au 1% juillet 1923, 638 élèves filles et garçons ont 
déjà été inscrits. 
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Ces 457 inscriptions se répartissent de la façon suivante : 


c | f WA | NOMBRE Rene 

D 'ÉLÈVES TON 

1° Élèves inscrits une seule fois dans l’année, , , . 40 40 

29 —- deux ne M = 2 mile 42 11 84 

6 LI — trois —— = NÉ Ar 99 105 

40. …— quatre * — — RSS 28 112 

99 = cinq — — RUE TE 18 30 

6° -— SLX — — 3 3 Sterne LE 
FERRER huit -- _— 1 AH 
167 AST 


En réalité, par conséquent, 167 élèves ont fréquenté la classe 
marimère, 82 l'ont fréquentée une ou deux fois, ce sont des irré- 
gulers. Les autres l'ont fréquentée à chaque passage, ce sont les 
réguliers. | 

Le nombre des présences nbvelites relevé au registre d'appel 
était, pour l’année scolaire 1921-22 de 4 956 demi-journées. Le 
nombre des présences effectives a été de 3 963 demi-journées. 
D'où une différence de 993 demi-journées pour les absences. 

D'une façon générale, la fréquentation a été bonne, car les 
petits mariniers aiment à venir à l’école, dans une classe qui est 
bien à eux, où ils se sentent presque en famille, grâce à la dou- 

ceur, au zèle et au dévouement des maîtresses. Car il est bon de 
noter que les mariniers sont très sensibles à l'intérêt que leur 
portent les « gens de la terre ». Et, quoiqu'ignorants, ils savent 
gré à l’institutrice qui se rapproche d’eux, sait leur causer, com- 


prendre les difficultés de leur vie nomade. Ils tiennent surtout 


grand compte de la gentillesse avec laquelle elle accueille leurs 
enfants, de la délicatesse qu'elle apporte à ne pas les mortifier 
en leur faisant de publiques observations quand leur tenue est 
un peu négligée, leur propreté douteuse: quand leurs vêtements 
sont souillés ou usagés : il y a si peu de confort à bord; et la 
famille qui s’entasse dans la ob exiguë est parfois si nom- 
breuse ! : 

Les 993 absences sont celles d'élèves incisposés (200 environ), 
mais surtout celles de grands garçons qui aident au chargement 
du bateau dans le port et qui se sont fait cependant inscrire à 
l’arrivée; ou celles de tout petits qui demeurent à bord quand 
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les péniches sont rentrées au port. Dans les mois d’hiver, les 
élèves qui sont au port de déchargement éloigné de la classe. 
manquent également quand le chemin de halage est mauvais. # 
_ Le tableau ci-dessous indique respectivement : | En 


NOMBRE | NOMBRE 


LOTOER OUTRE: VA EU eo | JOUR OUIE YA EU 7 
LE PLUS D'INSCRITS w  XZ || LE MOINS D'INSCRITS % 
ET DE PRÉSENTS = E ET DE PRÉSENTS ee 
DANS LA CLASSE A 5 [| DANS LEA CLASSE, à 
ee) L| 
Octobrez. . . Le mercredi 5 . . . 17 16|| Le vendredi 28. . . 


Novembre..." Le lundi 28... 1715] 
Décembre . . . Le mardi 6 . . . . 18 16| 
Janvier 220.0 Le sametli 91.1: 99 90 
Février . . . . Le mercredi 1° . . 32 27 
Mars :..:, Le-mardi 44. :. , 20 15 
AVR NL EE SL eATEdR à 2e AU NONT. 
Nan M EEE vendredi T2: 199% 16 
FUI 0 - Le mercredi 74/2195 9% 
Jinllet 2. "Le lundr 3. . . 145 11 


Le jeudi 3. : 
Le vendredi 2% . . . 
Le vendredi 6 . 
Le samedi 18 

Le samedi 25 . . 
Le vendredi 28. 

Le vendredi 5 . 

Le vendredi 23. 

Le mercredi 26. . 
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Nous pouvons constater que les mois de décembre, janvier, 
février et mars, sont à la fois favorables aux inscriptions et à la 
fréquentation. 

Il est également intéressant de connaître, par mois, le chiffre 
moyen des élèves inscrits au registre d'appel et des présents dans 
la classe, 

Nous obtenons : 


INSCRITS PRÉSENTS 
FOUT OCLO DEP I00 VBIINEL Se sai ee 0 ee 0,69 5,90 


— novembre, Re EN VOS PAU SRE 10,00 8,31 
— décembre, — SR DS ER) RE RE QE L6 27. 14,30 
— janvier, — Re CA DO 17,03 
— février, — SAR aan NME Ta 15,75 12,40 
— mars, —— RSR Ent e 10,40 8,92 
— avril, AN en CAPE, 4,14 3,70 
— mai, de ae me ee à 9 09 14,30 
M Uin, ER Mise r 10,98 15,15 
— juillet, Le TÉSRRS T Disr 9,28 7,80 


Le chiffre moyen des élèves inscrits pour l’année scolaire 1921- 
1922 ressort donc à 13: 

Le chiffre moyen des élèves présents est de 10,6. 

Comme nous l’indiquions précédemment la durée du séjour 
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eh des élèves est, en général, très courte : trois ou quatre jours en 
> moyenne, dont un port de chargement. Quelques rares enfants 
M ne font même que passer. Si, en arrivant à Montceau, le bateau ee » ke 
est introduit tout de suite au port de chargement, il repart le | 
même jour. Les enfants, dans ce cas, quoiqu'accomplissant le 
même trajet, ne peuvent fréquenter l’école qu'à des intervalles 
plus éloignés. | 
Les bateaux parcourant de longs itinéraires (péniches du Nord 

convoyant le brai, par exemple), s'arrêtent plus longtemps : 
quinze à trente jours. Les enfants, dès lors, fréquentent plus 
| régulièrement la classe et les progrès constatés sont alors très | 

4 sensibles. | ie { 
| D'ailleurs les résultats obtenus ne sont pas comparables à { 
ceux des autres écoles. Les élèves étant moins nombreux dans les  . \4 F 


ur 
- J 


classes marinières, l’enseignement y revêt un caractère spécial; 4 
il est à la fois dod et intensif; la bonne volonté des enfants TE 
aidant, les progrès sont rapides. 

On peut en juger en examinant le registre le de la : 
classe qui mentionne le degré d'instruction à chaque départ. 
Du début à la fin de l’année scolaire, on est frappé par les progrès 
accomplis par des enfants déjà âgés, il faut le dire, mais qui 
n'auraient, sans cette innovation, jamais fréquenté aucune école 
et seraient demeurés complètement ignorants. 

Les services rendus par les classes marinières sont done appré- 
ciables. Nous pouvons aflirmer qu'ils sont également appréciés 
par toute la batellerie de notre région. Et nombre d'enfants qui 
redoutaient un séjour dans une école de ville, n hésitent pas à | 
fréquenter la classe qui leur est spécialement destinée. 1 

Est-ce à dire que cette organisation embryonnaire — cet essai 1 
— suflira, si on le généralise en y apportant bien entendu les 
améliorations souhaitables, suflira aux besoins intellectuels de 
la batellerie. 


Nous ne le croyons pas. À notre avis, il est dsrabe qu'une 4 
organisation complémentaire ! permette aux petits bateliers, Le 
initiés à la lecture, l'écriture et au calcul, c’est-à-dire âgés de | 
neuf à dix ans, de compléter leur instruction en aiguillant au | 

| | | 
1, Comme celle qui parait être en voix de réalisation à Conflans-Sainte-Honorine. EE | 
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besoin leurs études vers les nécessités de leur future profession. 

Nous touchons iei à la création d'écoles spéciales pour mari- 
mers, avec internat. Elles seraient établies dans les grands ports 
fluviaux, à proximité des voies de navigation, pour permettre 
aux parents de visiter, sans dérangement, leurs enfants. La 
fréquentation y serait obligatoire pour tous les bateliers de dix 
à treize ans ou de onze à treize ans. Le programme d’enseigne- 
ment y serait le même que dans les écoles primaires élémentaires 


‘avec des notions spéciales sur la batellerie et le commerce inté- 


rieur. Un certificat d’études particulier couronnerait les études. 

Les frais d’internat pourraient être partagés également entre 
l’État, les Compagnies de navigation et les parents. Au cas où 
ces derniers seraient dans une indigence dûment constatée, 
des bourses spéciales, c’est-à-dire la remise du tiers à payer, 
pourraient être concédées. 

Cette organisation complémentaire entraînerait une dépense 
nouvelle, certes. Mais l’État se doit à lui-même de faire instruire 
tous les enfants, à quelque condition qu’ils appartiennent, Pour 
ce faire, il deit adapter les moyens d’édüeation aux possibilités 
des intéressés. Si la question est complexe, elle n’est point inso- 
luble. Et les résultats de la tentative faite à Montceau-les-Mines 
prouvent surabondamment qu’il est dès maintenant -possible, 
avec de la bonne volonté et quelque ténacité, de faire quelque 
chose en faveur d’une classe sociale intéressante à la fois par le 
nombre et par les services rendus à la collectivité. 

Ne E. Laparcue, 


Inspecteur de l'Enseignement primaire. 
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Le choix des sujets. 


Étude sur la composition française à l’École primaire. 


L'une des difficultés, dans l’enseignement de la composition 
française réside dans le choix des sujets. Mais, lorsqu'on y 


procède habilement, ce choix fournit l’un des meilleurs moyens 
d'obtenir de bons résultats. 

Les sujets ne manquent pas, leur abondance est plutôt à 
redouter. Mais il faut savoir distinguer ceux qui, réellement, 
conviennent à l'enfance. Nous savons tous, à l'École primaire, 
que des sujets qui nous paraissent, à nous, simples, clairs et faciles, 
laissent nos élèves pauvres d'idées, froids et secs d'expressions, 
Les goûts, la pensée, la logique et le langage de l'enfant ne sont 
pas les nôtres. 

Mes premières GARE sur le choix de sujets ont été des 
échecs piteux. Elles m'ont amené, en premier Heu, à renoncer 


aux sujets généraux et à restreindre, au moins au début, le champ 


de l’observation et de la réflexion. Les enfants des écoles m'ont 
appris, à ma grande surprise, que les sujets en apparence les 
plus menus donnent les devoirs les plus riches. J’ai été conduit, 
en second lieu, à toujours présenter les sujets d’une façon aimable 
et engageante, dans un style à la fois pur, enfantin et, si possible, 
poétique. Il faut que le sujet soit choisi et offert de telle façon 
qu'il dise quelque chose à l'enfant, qu’il lui plaise, qu'il {ur chante, 
qu'il soit suggestif et fait pour lui. Ayons le souci d'être attrayants, 
la préoccupation constante de respecter en l’éveillant la person- 
nalité de l’enfant, sa sincérité, sa fraîcheur d'impressions, sa 
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naïveté. Notre rôle est de « susciter l'effort consenti et joyeux » 
d’inspirer le goût et le désir d’écrire. Excitons la curiosité arus- 
tique de notre élève, apportons-lui des suggestions fécondes et 
puis rendons-lui sa liberté. Affranchissons-le d’une contrainté 
et de procédés qui l’étouffent, amenons-le à la confiance et à 
la vérité. Nous y gagnerons du temps, nous y trouverons une 
larve récompense. 

C’est en se cantonnant dans le domaine familier à l'enfant 
qu’on peut trouver en grand nombre des sujets jolis et nouveaux. 
Voici quelques exemples de ces sujets qui tentent — sans autre 
habileté — d'établir le contact entre la vie et l’école. Au lieu 
d’arracher l’enfant à sa nature, ils se réfèrent à ses goûts, à ses 
préoccupations préférées, à ses manies — car l'enfant est 
maniaque — à ses qualités normales et même à ses défauts 
spécifiques. Essayés, ils ont résisté à l'épreuve. 

L'enfant n'aime pas regarder les ensembles complexes; la 
multiplicité l’égare et le déçoit. Mais la mouche qui vole, la 
bête à bon Dieu sont ses amis. Tout ce qui remue et vit l’intéresse ; 
ce qui reste inerte l’ennuie. Ne lui demandons pas, par consé- 
quent, de décrire son plumier ni sa règle; regardons avec lui les 
bestioles 

« Sur les rosiers, sur la suspension, sur l’encrier, sur les rideaux 
de la fenêtre, partout il y a des mouches! Ce ne sont que de petites. 
taches noires. Regardez-y de plus près : leurs formes et leurs 
couleurs sont merveilleuses et variées à l'infini ». 

« Les libellules. On les appelle encore « demoiselles », tant elles 
sont fines, et légères. Leurs ailes sont bleues, vertes, dorées, 
métalliques. Décrivez-les ». 

« Abeille et guêpe sont les deux cousines; elles se ressemblent 
beaucoup. Décrivez-les en laissant voir votre préférence ». 

« Des papillons blancs dansent, volent, se posent sur le carré de 
choux. Montrez-les ». 

Si l’on objecte que les choses ont aussi leur intérêt, qu’on les 
choisisse belles et proches de la vie. Faites décrire l'arc en ciel, 
la flambée dans l’âtre, un beau chou pommé, une miche appétis- 
sante. Ou bieu dites : « Un sabot usé et percé a été jeté là, au bord 
du chemin : que de choses il révèle à qui sait le regarder! Dites- 
nous son histoire. » 
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Avant de demander à un enfant de décrire son jeu favori 
ou sa poupée préférée, faites une petite enquête, Vous décou- 
vrirez que la belle poupée est dans un coin et qu'Annie chérit 
une informe poupée faite par ses mains, de chiffons cousus et 
bourrés. Clle-là, c’est sa vraie fille, elle l’a créée, presque enfantée. 
André, lui, a délaissé son « Trocadéro-Gare de l'Est » mécanique 
pour faire un transatlantique avec une bûche. Vous constaterez 
que C'est par politesse que nos enfants acceptent nos beaux 
jouets, mais qu'ils jouent à ce qui leur plaît. C’est pourquoi le 
sujet : « Décrivez votre poupée préférée » peut ne rien donner. 
La belle poupée n’est pas la préférée et, par une pudeur toute 
Maternelle, on n’avoue pas le laideron. 

Mais ils connaissent mieux que nous la « haie en fleurs » la 
source, le fossé plein d’eau, le talus avec ses herbes, ses insectes, 
les enfants qui y jouent, les gens qui s y asseoient. Ils décriront 
luxueusement la lumière de la lune dans la campagne, le sentier 
sous bois; ou le soleil après l’averse. Qu'on en juge d’après ce 
devoir sur un sujet analogue. 

« Pleut-il encore? Non, c’est bien fini. Je me risque sur le pas 
de la porte et j’examine les alentours : les champs, la route, 
la ferme ? », | 

Sujet traité : « La pluie terminée, je sortis sur le chemin. La 
première chose qui me frappa fut le ciel. Il était encore mena çant : 
de gros nuages noirs s’y promenaient et le tonnerre donnait de 
temps en temps des coups sourds. 

La récolte semblait dévastée ; le blé était couché sur la terre 
détrempée:; les pommiers avaient perdu beaucoup de leurs petites 


Pommes. Sous les chênes, des gouttelettes tombaient, toc, tic. 


De petits ruisseaux coulaient sur le chemin. Les charrues étaient 
restées sur le coteau. Dans la cour de la ferme, les domestiques 
brossaient les chevaux tout crottés. Les poules étaient encore 
sous les charrettes: 

Le berger, trempé jusqu'aux os, revenait des landes, et ses 
chiens, l'air hargneux, l’aidaient à ramener son troupeau. Le 
facteur intrépide bravait les flaques de la route pour galoper 
vers la ville. Dans le lointain, on entendait les grelots de la voi- 


1. Il va sans dire que le devoir sera préparé un jour de pluie, devant la nature. 
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ture du boucher qui marchait très vite, car la pluie, qui avait 
cessé pendant un instant, recommençait ». 


Parmi les sujets empruntés aux scènes de la vie animale, les’ 


bœufs au pâturage, les chevaux au labour, qui sont de vastes 
tableaux, ont été maladroitement traités. Les sujets suivants, 


plus limités, ont plu davantage 


« D'un bout à l’autre du champ, le soc a tracé un sillon bien 
droit. Dites-nous ce que vous avez vu en suivant la charrue. » 

€ La poule, qui a trouvé un ver, appelle ses poussins. » 

« La fermière jette le grain aux poules. Elles accourent de tous 
les coins. » 

« Un papillon indiseret vole autour de la lampe et s’y brûle 
les ailes. » 

« La fourmilière est détruite. Quel affolement! Les fourmis 
émigrent, transportent les œufs, en quête d'un abri... » 

Choisissons, parmi les actions humaines, celles que savent 
voir et apprécier des enfants 


 « Au tournant de la rue, un coup de vent a emporté mon chapeau. 


Il roule, il file. Quelle course éperdue pour le rattraper! » 

« Miette, sous son parapluie, lutte contre le vent. Il faut bien, 
malgré la tempête, qu “elle aille à l’école! » 

« Un tout petit vient de tomber dans la boue. Comme il est 
sale! Comme il pleure! » 

Les portraits sont une mine à exploiter, au grand plaisir des 


élèves, pourvu qu’on ne dépasse pas le cadre de leur vie familière. 


Voici une scène vécue qui nous présente un chiffonnier jovial. 

« Lundi dernier, je vis passer chez nous un chiffonnier. C’était 
un homme qui avait l’air bien doux. Dé movenne taille, il était 
vêtu d’une longue blouse grise. Il portait un sac sur son dos 
et ce sac là avait l’air très lourd. À ce moment, il mangeait un 
morceau de pain. Maman, qui était sur sa porte, le vit et le pria 
d'entrer. Quand :l fut entré : 

« Voulez-vous des chiffons, mon no) lui dit-elle? 

— Oui, madame dit-il, de bonne humeur. Cela me fera bien 


plaisir. 


— Comment vous appelez-vous? lui demanda maman. 
— Je m'appelle Pierre Bellœil », dit-1l avec un sourire. 
Maman lui donna des chiffons. Il en fit deux parts, mit d’un 
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côté les chiflons de laine, de l’autre ceux de toile. Il tira 


de son sac une petite balance et pesa ses chiffons. Quand il 
eut fini : 


€ Dix sous, madame... et un bol de cidre, dit-il en riant. 

— Oui, » répondit maman, bien volontiers. Et elle alla chercher 
un bol de cidre pour l’homme. Après quelques moments de 
causerie, Pierre partit tout joyeux en disant : « Merci, madame, 
à l'année prochaine, et surtout tâchez d’user beaucoup ». 

Par l'étude des sentiments — de leurs sentiments à eux — 
on peut tirer du fond du cœur des enfants des émotions sincères 
et naïves : 

« Êtes-vous courageux? Je le souhaite. Mais vous avez eu 
peur au moins une fois. Dites dans quelle circonstance. Que 
ressentiez-vous? Qu’avez-vous fait? » | 

« Il vous est arrivé, je le crains, de vous mettre en colère. 
Dites à quel propos et rappelez-vous ce que vous avez fait, étant 
en colère, et après. » 

« Une dépêche vient d’arriver. Comme chacun est ému avant 
de la décacheter. Qu'éprouvez-vous vous-même? » 

« On à abattu un vieil arbre que vous aimiez. Vous aviez 


Joué si souvent sous son ombrage et même... dans ses branches. 


À quoi pensez-vous en voyant l’arbre à vos pieds? » 

Rien ne les amuse comme de mettre en dialogue certains contes, 
des fables .ou des récits qui s’y prêtent. Si ces dialogues sont 
tout d’abord parlés, mimés, vécus, la rançon du devoir écrit 
sera ensuite allècrement payée. En voici un exemple : Les co 
rats. 

Raton. — Depuis ce matin nous cherchons à manger, la faim 
nous dévore. x 

Gnison. — Vois donc, Raton, un œuf! J’ai vu la poule sortir 
du nid. Il doit être tout frais. | 

Raton. — Un œuf? C’est bien là le dîner de deux rats! 

Grison. — Il te faudrait peut-être un bœuf à toi seul? 

Raton. — Ah, j'en aurais pour un an à manger. 

Grison. — [lolà! J’aperçois maître Renard qui fait sa ronde 
aux environs. 

Raton. — Que ferions-nous bien, Grison, pour cacher notre 
trouvaille? 
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Grison. — Il faut l’empaqueter dans des feuilles sèches et 
l'emporter dans notre logis. 

Raton. —- Ce serait trop long. Il vaut mieux le rouler. 

Grison. — Nous ne serions pas à moitié chemin qu'il serait 
cassé. Tiens Raton, jai une bonne idée. Couche-toi sur le dos, 
mets l'œuf entre tes pattes, Je m'en vais te traîner par la queue 
jusqu à notre trou. Avant que le renard nous voie, nous avons 
le temps de nous sauver. Ÿ es-tu? 

Raton. — J'y suis. Marche. Prends garde, tu me fais mal à 
la tête en me heurtant contre les pierres. 

Grison. — N'y fais pas attention. L'essentiel est que nous 
mangions notre œuf et que le renard ne nous mange pas ». 

Écouter des histoires, en raconter à leur tour est une joie 

pour les enfants. Est-ce un travail? Est-ce un jeu? Ce n’est qu’un 
jeu charmant si le conte, merveilleux par la fiction ou plus 
merveilleux encore par le réel, est bien à leur portée. Le compte 
rendu d’une belle lecture, celui d’une expérience faite en leçons 
de choses ou dans le jardin de l’école, une vente aux enchères, 
le baptême de petit Louis, etc., sont de ce genre. 
_ Le récit d'imagination est un gros danger parce qu'on demande 
trop souvent aux enfants d'imaginer l’inconnu : « L'attaque du 
fort de Vaux » ou « Un bombardement ». Il est prudent — et 
psychologiquement rationnel — de ne demander à l’imagination 
d'un enfant que des créations à sa taille. C’est avec les maté- 
riaux que nous lui aurons fournis, qu’il sait manier et combiner, 
que nous pourrons lui demander de construire un récit et non 
pas une absurde fantaisie ou une froide copie. 

« Le petit patissier raconte comment, ayant posé son pamer 
pour jouer aux billes, un gros chien a mangé le vol au vent. » 

« Jacques part, un panier au bras, pour porter la soupe aux 
ouvriers de la carrière. Il s'amuse à glisser sur la mare. Le panier 
tombe. Comment Jacques est-il reçu? Que dit-11? » 

« Le petit ramoneur, après son travail, goûte avec vous. Îl 
vous raconte son histoire. » 

Les sujets de ce genre ne risqueront pas de sortir du domaine 
de l'imagination enfantine si vous priez vos élèves de les chercher 
eux-mêmes : | 
« Un chien vient d’être écrasé par une auto. Le propriétaire 
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du chien crie, le propriétaire de l’auto lui tient tête, le public 
appréeie. » 

« Léon monté ee un bateau fait le fanfaron. Il tombe à l'eau. 
Le voilà trempé, dépeigné, ridicule. Il va se cacher. » 

L'enfant, dit M. F. Pécaut 1 joue les opérations du calcul. 
Il ne les pense pas. Mais, par la suite, il arrive à les penser et à 
les raisonner. Ne peut-il en être de même de la composition 
[rançaise? Pour aboutir à une pensée consciente, n'est-il pas 
nécessaire de prendre le point de départ dans le jeu? Le jeu de 
l'enfant est une flamme. Si nous y projetons le jet glacé de 
l'abstraction et de l’inconnu, nous l’éteionons. Jetons-ÿ au con- 
iraire du bois, de l'huile! Entretenons le brasier; jouons nos 
rédactions. ere | | 

Cest un jeu utile et flatteur que de remplacer papa pour 
écrire au propriétaire, au percepteur, au meunier, au charron. 
De tels sujets sont faciles à trouver. Voici Fun des résultats 
obtenus : 

© Monsieur, le mur qui clôture mon jardin sur la route a été 
en partie abattu par la tempête de ces jours derniers. 

La brêche a plus de trois mètres de long; les chiens, les poules 
et même les personnes entrent dans mon jardin comme chez eux, 
marchent sur mes semences et me causent des dégâts: Mes choux 
et mes plants de salade sont tout ravagés. Je ne suis plus chez moi. 

Je voudrais bien que vous veniez vous rendre compte au plus 
:1ôt de cet état de choses. Je sais qu’aussitôt vous envérriez 

des maçons pour relever le mur et mettre mon jardin : à l'abri 
des indiscrets. | : | 

Avec-mes remerciements anticipés, recevez monsieur, l’assu- 
rance de mes meilleurs sentiments. » Re 

La vie, ses incidents, ses misères peuvent aider à la rédaction 
d'une lettre, Renoncez à la lettre banale et conventionnelle, 
sans date et sans destinataire. Attendez l’occasion: faites com- 
poser une vraie lettre qu'on confiera à la poste : 

« Mariette, placée à la ville, écrit à sa sœur qu'elle veut acheter 
un beau chapeau. Écrivons-lui toutes pour l “anse à conserver 
Ja or coiffe du pays. » 


cs 


1 En marge de la pédagogie, L'enfant et le nombre. 
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« Une colonie scolaire me demande à venir ici en vacances. 
Écrivons à nos petits camarades que nous les attendons. » 

« Un incendie a détruit deux maisons du village voisin. Envoyons 
notre collecte et nos consolations à ces pauvres gens. » | 

« La vieille Annette est sans ressources. Écrivons pour demander 
son admission à l’hospice. » 

I] est un autre jeu que l'enfant mènera de main de maître, 
c'est celui de la discussion sur un sujet de son ressort. Beaucoup 
d'enfants sont raisonneurs. On s'en plaint comme d’un défaut 
et l’on s'étonne qu'à peine pourvus de leurs premières armes, 
ils essayent de les retourner contre nous. Au lieu de récriminer 
contre la nature humaine, il serait plus avisé de la faire servir 


à nos desseins et d'ouvrir, sous les pas de nos jeunes « ergoteurs » 


le pièce de la Rec que : 
. « Nous avons lu « Le loup et le chien ». Ro tu es le loup, 
Louis tu es le chien. Discutez, donnez vos raisons. Nous écrirons 


le meilleur plaidoyer. » 


_« Vous connaissez Giton, ce riche vaniteux, et Phédon. ce 
pauvre honteux. Qui des deux aimeriez-vous prendre comme 
ami? » 

« Paul, vous a dit votre meilleur ami, tu m'as déjà dit deux 


mensonges, au troisième, Je me fâcherai avec toi. À-t-1l agi dans 


votre intérêt? Devez-vous lui garder rancune? » 

« Pourquoi travailler, dit Jean; mon père est riche. Détrompez- 
le. » | 

« La rue qui s’appélle Demain conduit à la place Jamais. » 

« Deux ouvriers discutent sur la porte d’un cabaret, L'un veut 
entrer. L'autre finit par l’en empêcher. Donnez leurs raisons. » 

« Jacques détourne une lourde pierre du chemin. Tu es bien 
sot, lui dit son camarade. Faites la réponse de Jacques. » 

« Un moineau envie le sort des poules. Son frère lui montre 
un jour la fermière qui tue l’une d'elles. Écrivez leurs réflexions. » 

Ainsi, sans être sortis du domaine de l’enfant, nous avons su 
cependant varier ses exercices et le mener progressivement à 
penser tout en jouant. Le branle est donné. Les enfants, nus 
sur cette voie, ne s’arrêteront pas. Charmés du séjour qu’en 
aimables voisins nous avons fait sur leur domaine, ils nous 
rendront bientôt notre visite. Ils pénétreront chez nous, je veux 
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dire dans le domaine de l’idée, d'autant plus disposés à s’y installer 
qu'ils y auront été moins conviés. Comme en diplomatie et en 
amour, 1l faut, en pédagogie, savoir se faire désirer et remplacer 
parfois l'invite par le défi. L'exercice normal, le libre jeu des 


dispositions naturelles aux enfants poursuivis dans l'harmonie. 


et la joie, ont développé leurs potentialités intellectuelles. Le 
domaine bien cultivé s’est enrichi et agrandi. Ils déplacent la 
borne, ils empiètent; leur curiosité dévorante, leur avidité ne 
connaissent plus de mesure. . 

[ci entre en scène l’une des tendances les plus précieuses du 
caractère de nos enfants : leur besoin d'indépendance. Amoureux 
de liberté dès le plus jeune âge, ils n’ont pas osé s’échapper encore 
de nos mains parce qu’ils ne sont pas assez sûrs d’eux. Mais en 
épousant, en favorisant leurs tendances naturelles, nous avons 
obtenu d’eux des eflorts prolongés et féconds. Les exercices 
de rédaction présentés toujours de façon plaisante et familière 
ont développé, exploité ces tendances qui d’elles-mêmes se sont 
transformées et perfectionnées. Pourvus de matériaux, de faits 
et d'idées, ils se sentent capables de construire d'eux-mêmes. 
Îls y apportent toute leur originalité primitive renforcée main- 
tenant d’un peu de raison personnelle. En voici deux exemples 
tout spontanés : l’un montre à quoi peut aboutir l’évolution 
normale du sentiment, l’autre celle du raisonnement chez des 
enfants de douze à treize ans dont l’éducation littéraire a été 
faite d’après nos principes. Ils serviront de conclusion à cette 
étude. | 


19 La peur (fragment). 


« Notre maître nous a raconté l’histoire de Turenne qui 
bravait le danger mais ne pouvait maîtriser un tremblement 
nerveux. Îl n’était ni poltron ni téméraire, mais véritablement 
courageux. On peu t être brave et trembler: On peut être un héros 
et pleurer. Lorsque mon papa venait à ses dernières permissions, 
j'ai vu des larmes dans ses veux. Il comprenait le péril et ses 
conséquences, mais 1l n’a Jamais reculé car il est tombé à la tête 
de sa section. Ceux qui disent qu'ils n’ont peur de rien sont des 
fanfarons. Pour moi, je voudrais être comme mon père qui était 
bon et brave. Lorsque Je vois ma mère triste et fatiguée, l'avenir 
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m'épouvante, mais alors la crainte redouble mon ardeur et c'est 
à ces moments que je suis le plus résolu. » 


20 La belle maison (fragment). 


(Pierre, qui a hérité de la vieille chaumière de ses parents, 
veut faire bâtir une maison neuve. Les voisins l’en dissuadent, 
le traitent d’orgueilleux. Tes parents y ont bien vécu !...) 

« Pierre leur répond : « Non, mes parents n'y ont pas bien vécu. 
Ils s’en sont contentés parce qu'ils n'avaient pas mieux. Si cette 
chaumière a pu suflire étant neuve, aujourd’hui elle tombe en 
ruines. À force de la réparer j'y dépenserais le prix d'une autre 
maison. Au lieu d’un cabane, je rebâtirai une maison en pierres. 
Je respecte mes parents autant que vous, mais si nous ne cher- 
chions jamais à faire mieux que nos parents, il n'y aurait 
pas de progrès. Dans leur temps, on Inorat l'hygiène. Moi qui 
la connais, grâce à leurs sacrifices pour m'envoyer à l’École, 
je dois laisser à mes enfants une maison saine et solide. Elle 
durera longtemps et ils n'auront pas besoin de la faire recon- 
truire. Vous qui habitez des maisons basses et malsaines, vous 
êtes souvent malades et 1l faut payer le médecin, tandis que moi, 
respirant un air plus pur, Je n'aurai sans doute pas ces dépenses 
à faire. Vous ne savez donc pas que nous avons des devoirs 
envers nous-mêmes et que c'est un devoir que de conserver sa 
santé et celle de sa famille? » Et Pierre fit bâtir sa belle maison ». 


= 


Ces enfants là sont dignes de raisonner seuls et peuvent, en 
confiance, écouter les conseils de leur cœur. Ils nous échappent. 
Ils volent de leurs propres ailes. La tâche de l’instituteur est 
achevée. Satisfait d’un rôle tout de modestie, il a su s’effacer 
devant l'enfant. Il n’a plus qu’à disparaître pour laisser la place 
à d’autres maîtres ou à la société. 

R. Hammer, 


Inspecteur d’Académie, 
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Problèmes livresques. 


Un Instituteur donne à faire à son cours moyen 2€ année, 
le problème suivant : 
Une caisse à bois mesure 0 m. 60 de hauteur sur 0 m. 90 de : 
long et O0 m. 75 de large. On veut la recouvrir, le fond excepté, 
d'une étoffe ayant O0 m. 80 de large et coûtant 3 fr. 50 le mètre. 
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Calculer la dépense. 


Inutile de dire que ce problème est pris dans un livre. C’est 


le numéro 961, je crois. Ah! les problèmes des livres. 

Réfléchissons un peu. Ces enfants qui vivent dans une ville 
où l’on ne se chauffe qu’au charbon, peuvent-ils savoir ce que 
c'est qu'une caisse à bois, comment c’est fait, où cela se met, 
pourquoi il convient de la recouvrir d’étofle, quelle étoffe il 
faut préférer, combien elle se vend au mètre à Fheure actuelle? 
Et cela n'est-il pas utile à dire pour débrouiller un peu les esprits, 
pour que les enfants sachent ce qu'il faut? Il y a mieux : ce 
problème est impossible à faire avec un pareil énoncé et la réponse 
sera inexacte; avec la quantité d’étofle qu'on trouve parle calcul, 
je défie n'importe qui de recouvrir complètement le meuble. 
Donc données théoriques, en l’air, ne répondant à rien de réel. 
La maman qui lira ce problème sur le cahier de son garçon lui 
dira peut-être, pensera en tout cas : « Si tout ce qu’on t’enseigne 
à l’école, n’est pas plus exact que cela... » 

Voici par contraste comment une Institutrice rurale a con- 
duit devant moi, il y a bien des années, un exercicé de même 
nature : 

«Mes enfants, dit-elle, à ses grandes filles : pendant que je ferai 
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travailler les petites, vous allez me préparer un problème. Il 
s’agit de fre un tablier pour votre camarade Antoinette. Voilà 
un mètre à ruban pour prendre les mesures, vous remarquerez 
qu'il y a le tablier lui-même, puis l’'empiècement, les manches, 
les poignets. Vous augmenterez de 1/10 la quantité d’étoffe 
trouvée, à cause de la perte. 

«D'autre part, voici des échantillons d’étoffe que je prends au 
Musée scolaire, la largeur y est indiquée ainsi que le prix du 


._ mètre, 


« Nous parlerons plus tard des fournitures et des frais de con- 
fectron. » | 

Les enfants se mirent au travail, mais tout en s’occupant de 
sa seconde division, l’Institutrice les suivait, les aidait, les 
empêchait de s’égarer, et comme elles étaient bien dressées, 
elles arrivèrent au résultat. 

Voilà qui est éducatif, qui prépare à la vie. \ 

Faut-il opérer toujours ainsi? Non, sans doute, le temps man- 
querait, mais il faut le faire le plus souvent possible. : 

En tout cas ce qu’on peut et ce qu’on doit faire, c’est choisir 
des problèmes pratiques portant sur des données familières aux 


enfants, ne renfermant pas d’absurdités. 


Ce qu’on peut et doit faire aussi, c’est en expliquer non seule- 
ment la solution, mais aussi les données en se plaçant au double 
point de vue du bon sens et des réalités actuelles. 

Dans une première classe d’une importante école de filles. 
C'est une excellente classe et la jeune institutrice qui la dirige 
fait preuve d'initiative autant que d'activité. Les observations 
qui vont suivre ne diminuent pas la valeur de son travail. 

Elle donne un problème pris sur un de nos meilleurs livres 
d’arithmétique. Il s’agit d’un terrain formé d’un rectangle et 
d'un triangle juxtaposés, sur la partie rectangulaire duquel on 
construit un bâtiment. 

Je me rends compte que la majorité des élèves ne se font 
pas une idée de la forme de ce terrain et ne savent pas en dessiner 
les contours. 


Elles n’ont pas la moindre idée de sa superficie réelle comparée, 
par exemple, à celle de leur salle de classe et de leur cour de 
récréation; elles ignorent les dimensions de ces dernières, bien 
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que rien ne dût leur être plus familier. Il semble bien qu'elles 
aient été instruiles un peu trop dans les livres et qu'elles ne 
sachent pas ouvrir les yeux sur les réalités qui les entourent. 

En outre, il se trouve que la partie du terrain sur laquelle 
on se propose de construire a plus de 64 ares de superficie, et 
donc formerait un rectangle de 400 mètres de long sur 64 mètres 
de large. La caserne Kléber s’y trouverait à l’aise. Les données 
sont donc absurdes et il eût été nécessaire de le faire observer. 
Il faut se méfier des problèmes qu’on prend tout faits dans les 
livres et il est sage d’en ajuster les données avec la réalité, 
faute de quoi on risque de choquer le bon sens des enfants et 
de leur fausser les idées. | 


Une lecon de sciences : la lampe. 

Voici une leçon de sciences très simple par le fonds comme 
par les procédés employés, mais qui répond bien, me semble-t-il, 
à la lettre et à l’esprit des instructions ministérielles. Elle s’adres- 
sait au Cours moyen 2€ année d’une école de filles. 

_ Après avoir interrogé sur les expériences et constatations 
faites au cours de la précédente leçon et en avoir même recom- 
mencé en passant quelques-unes, l’Institutrice demande : 

« Qu'est-ce que je vous avais prié de faire avant de venir à 
la leçon d'aujourd'hui? » Plusieurs élèves : « Regarder de près la 
lampe de chez nous. » Qui l’a fait? Une dizaine de mains se 
lèvent. : 

C’est une bonne habitude de faire ainsi préparer à l’avance 
les leçons. 

L’Institutrice montre une lampe. « Nous allons la démonter 


dit-elle. Nous enlevons d’abord? — l’abat-jour; puis? — le 


verre; puis? le bec. — Ah! ici il faut dévisser. Qu'est-ce qui 
reste? le réservoir et le pied que nous ne ie pas par 
prudence. 


« Quelle est la partie la plus importante? — Le bec, bien sûr, 


puisqu'il donne la lumière. Nous allons l’étudier. Qu'est-ce que 
je dévisse en ce moment? — La couronne. Nous avons le bec 
tout nu ». 
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L'Institutrice passe un crayon dans l’intérieur.du bec. « Qu'est- 
ce Que vous remarquez? — Le bec est creux, vide à l’intérieur. 
Regardez de plus près ; comment est-il formé? De deux cylindres 


Concentriques ou mieux de deux troncs de cône. Entre les deux? 


— La mèche qui conduit le pétrole jusqu’à la flamme. Ceci est 
la clé de réglage qui fait monter ou descendre la mèche. 

(Mais qu'est-ce que vous voyez là? —— Une large ouverture qui 
fait communiquer l’intérieur du bec avec le dehors. 

«C'est ici que cela devient intéressant. Vous ne savez pas 
pourquoi cette ouverture? Vous allez voir. » | 

L'Institutrice allume la mèche : lumière jaune et fumeuse: 
elle bouche l’ouverture : la flamme s’allonge, perd tout éclat 
et répand une épaisse fumée noire. Avez-vous compris? — Rappe- 
lez-vous ce que nous avons dit sur la combustion et le rôle de 
l’oxygène. Un enfant : « Cette ouverture est nécessaire pour le 
tirage. — Oui, pour l'appel d’air et d'oxygène. 

€ Maintenant, je mets la couronne. Qu'est-ce que vous y 
remarquez? Une série de trous. — Pourquoi? Toujours pour le 


‘urage. Certaines mamans négligentes se plaignent que leur lampe 


n'éclaire pas. Pourquoi? — Elles ont laissé boucher les trous. » 

La lampe est restée allumée. On place le verre. Aussitôt 
la flamme. devient claire et une élève remarque : « Ca fait 
comme une cheminée. » 

Et la leçon continue ainsi. 

Il n’y a là rien de bien extraordinaire, rien qu’un bon institu- 
teur ne puisse faire. Il serait donc à désirer que chacun donnît 
cette forme concrète et vivante aux lecons de sciences. 

J'ajoute que la prochaine leçon de sciences dans cette même 
classe aura pour objet le nettoyage et l'entretien de la lampe. 


Influence de la lecture et de l’écriture 
sur l'orthographe, 


0 D 


Mie Maguelonne, professeur au lycée Racine, soutient, dans 
un article de l'Enseignement secondaire des jeunes filles, que 
l'orthographe dépend exclusivement de la mémoire visuelle et que, 


par suite, pour avoir une bonne orthographe, il faut apprendre 
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à lire dès qu'on apprend à parler. D’après son expérience, les 
enfants qui ont appris à lire tardivement ou qui ont su parler 
longtemps avant de savoir lire ont d’ordinaire une orthographe 


défectueuse. Des petites filles éveillées, mais qui n’ont commencé 


à lire que vers six ou sept ans, écrivent ensuite très incorrectement. 


Au contraire, Me Maguelonne constate, durant ses vacances, 


qu’elle passe dans le pays gascon, que les paysans ÿ ont commu- 
nément une bonne orthographe, parce qu’enfants ils parlaient 
le patois et qu'ayant appris le français à l’école ils l’ont lu et 
parlé simultanément. 

La théorie de Mlle Maguelonne mérite d’être examinée avec 
la plus grande attention. Si elle est exacte, nous devrons, dans 
nos écoles maternelles, changer radicalement de méthode. Au 
lieu de répéter aux maïtresses qu'elle ne doivent pas se hâter 
d'apprendre à lire aux enfants, que l'apprentissage de la lecture 
ne doit pas commencer avant cinq ans, il faudra leur dire : « Dès 
que l’enfant vous est confié, n’eût-il que deux ans, hâtez-vous 
de lui apprendre ses lettres. Peut-être est-il déjà trop tard : 1l 
sait parler, donc il ne saura pas l’orthographe! » 


Il y a deux thèses dans la théorie de Mile Maguelonne. Dire 


que l'orthographe dépend de la mémoire visuelle, c’est une pre- 
mière proposition, dire que, pour savoir l'orthographe, il faut 
apprendre à lire en même temps qu’à parler, c’en est une seconde, 
très différente de la première. | | 

Que l'orthographe dépende de la mémoire visuelle, on ne sau- 
rait le contester. Que cette mémoire Joue même très souvent, 
dans l’acquisition de l'orthographe un rôle prépondérant, c’est 
plus que probable. Mais d’où vient que tant d'enfants qui lisent 
beaucoup ne tirent pas de cet exercice visuel tout le profit 
orthographique qu’on pouvait espérer? Il semble bien que la 
mémoire visuelle, condition peut-être nécessaire de la correction 


graphique, n’en soit pas la condition suffisante. 


En tout cas, même si la première thèse de Mlle Maguelonne 
recèle une part de vérité, 1l ne s'ensuit pas que la seconde soit 
juste. Pour en contrôler la valeur, il faudrait vérifier les faits 
qui nous sont rapportés. Est-il exact que les enfants apprennent 
mieux l’orthographe dans les pays où l’on parle patois que dans 
les autres? Les instituteurs n'éprouvent-ils pas, au contraire, 


Te Sr Hiks At VE 


ME PAPERS, 


ss De 


“mi af he Wet à de à 


CTEMPRCINE 


Sas TA TR ER 5-5 

A + EEE LT ra LE ei Te EU 

Met TON ES START RE Ep NÉE 
ms Er PERTE Æ __—— 


et I 
= + 


# vert À 4 Hi 


NOTES PÉDAGOGIQUES 51 


4 


hr dd re 


que le patois est un sérieux obstacle à la correction? Une enquête 


4 devrait être faite sur ce point. Aux yeux des psychologues, la 2f 


j thèse d’après laquelle, pour écrire correctement, il faudrait 
mettre le moins d'écart possible entre la pratique de la langue 


et la lecture, n’est pas sans présenter quelque invraisemblance. 


| Tant que l'enfant se borne à parler, il n’a de ses propres mots 
aucune représentation visuelle. Ce sont pour lui de purs sons. 
Il ne peut donc pas se faire une image inexacte de leur forme 
graphique : il n’a pas même l’idée qu'ils puissent être traduits 
en signes visuels. Comment cette représentation purement audi- 
| tive pouvait-elle créer en lui des préjugés, des confusions et des 
D erreurs orthographiques? Au moment où il commence à apprendre 


à lire, quel que soit l’âge de cette initiation, quelle que soit la 
distance qui sépare ce moment de celui où 1l a commencé à parler, 
son âme est, si l’on peut dire, absolument vierge au point de vue 
de l’orthographe. | 
Mais ce qui peut être dangereux, c’est de laisser un trop grand 
écart entre le moment où il apprend à lire et celui où il apprend 
| à écrire. La lecture, nécessairement imparfaite en ses débuts, 
| peut laisser dans son esprit une image visuelle assez confuse 
: des mots nombreux qui se succèdent devant ses yeux. C'est 
| cette confusion des premières images visuelles des mots qui est 
: Ê dangereuse; c’est elle qui peut créer des associations inexactes 
| entre le groupe de sons et le groupe de lettres qui représentent 
chaque mot. Il est nécessaire de préciser ces images visuelles, 
: de les associer à des images motrices, de faire copier des mots 
É aux enfants afin que l'attention soit dirigée vers leur forme. 
: Si une association ne s’établit pas immédiatement entre tel groupe : 


d'images visuelles et tel groupe d'images motrices, il est à craindre 
qu’elle ne soit jamais indissoluble. 
À notre avis, il y aurait donc lieu de réviser les faits rapportés 
par Mile Maguelonne et l'interprétation qu’elle en propose. Il 
y aurait lieu de rechercher si les enfants qui ont « l'orthographe 
naturelle » ne sont pas ceux qui ont appris à écrire en même temps 
qu’à lire (et non ceux qui ont appris à lire en même temps qu'à 
parler), ceux qui ont appris à former leurs lettres et à composer 
leurs mots en même temps qu’à les voir. La société Alfred Binei 
ne pourrait-elle procéder à une étude de cette très importante 
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question? 51 son enquête ne dément pas nos prévisions, nous 
n'aurons pas à changer de méthode, nous n’aurons pas à avancer 
pour nos tout petits le début de l’ère de la lecture. Mais nous 
aurons à insister pour que lecture et écriture marchent de pair, 
pour qu'on ne lise pas un mot nouveau sans l'écrire : c’est à 
cette condition seulement que nos enfants sauront l’orthographe. 


Un exercice de lecture expliquée n’est ni un cours 
d'histoire littéraire ni un cours de rhétorique. 


M. X. doit expliquer aux élèves de troisième industrielle 
Midi roi des Étés de Leconte de Lisle. 

Il se croit tenu de débuter par des développements sur le 
naturalisme, les Parnassiens, etc. Qu’est-ce que ces élèves peuvent 
bien connaître du Parnasse? Je le prie de réserver cela pour une 
autre occasion et de commencer l’explication du texte. Mais, 
aussitôt, 1l veut placer iei une biographie de Leconte de Lisle. 
J'interviens de nouveau pour l'arrêter. Mais c’est plus fort que 
lui. Le seul titre de Midi lui suggère un développement lyrique 
sur le « caractère symbolique » de ce titre! 

Quand donc pourrons-nous débarrasser nos Écoles de ces cours 
de littérature intempestifs et de cette fausse rhétorique? 

Enfin, on arrive au texte. Mais alors comme le professeur n’a 
pas suffisamment réfléchi sur cette partie de lexplication 
pour déterminer les dix à quinze expressions difficiles sur les- 
quelles il faut s'arrêter, on fait un sort à chaque mot et l’on tombe 
forcément dans la paraphrase banale du texte. 


Un exercice de lecture expliquée 
n’est pas un exercice de vocabulaire, 


Explication du Cid en première année. « O rage! O désespoir !... » 
C'est le professeur lui-même qui commente le passage, en ne 
demandant guère aux élèves qu’une approbation (qu'ils paraissent 
lui accorder avec une certaine indifférence). — Il explique, 
passablement, le point où en est l’action, l’importance de la 
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scène au point de vue de l’action, la composition du monologue... 

Cela serait au total assez raisonnable, assez ordonné. Mais bien- 13 FE 

tôt, avec le désir de mieux faire, d’être plus savant, plus utile AE 

à ses élèves, le professeur va s'engager dans des remarques gram- " 
maticales, à propos du‘texte sans doute, mais s’éloignant par trop ‘es 

| du texte. — Parce que le bras de don Diègue a affermi l'empire, th] 
«4 1 faut disserter sur «infirme » et « firmament », et le « précipice is 
élevé d’où tombe son honneur » nous conduit à « capitaine », | 6 

_« occiput » et « cheptel »!. | A 


L’explication d’Iphigémie à laquelle j'ai assisté a consisté | + 
à rechercher quels mots dans le texte expriment le mieux ele eu 
ou tel sentiment et à expliquer le sens littéral de ces mots et de 
quelques autres. Le procédé peut, à la rigueur, se défendre : 
mais il faudrait au moins que les mots auxquels on attribue une se 
importance particulière fussent vraiment chargés de sens ou | 
qu'ils présentassent une signification intéressante. Or, rien de 
semblable : on explique que le mot empressement vient d’un mot 
latin qui marque une pression exercée sur un objet, et de là on 
passe à l’étude des mots «impression », «répression », « dépres- 
sion »; que devient Racine dans tout cela? Deux lignes plus | Ds 
à À bas, on trouve le mot imputer; même recherche un pèu vaine : Dr 
on examine le sens du mot imputation en comptabilité, du mot 
« réputer », etc. Tout cela n'est que bavardage et pédantisme 
Ù et n’apprend rien d’utile aux élèves; en revanche, l'exemple du 
professeur les engage dans une mauvaise voie, et je vois sur les Es 
cahiers de préparation des listes de trente ou quarante mots en | 
‘regard desquels on a écrit la signification approchée. Exemple : es 
vœux : souhaits: renommée : renom, réputation. C’est propre- | SSSR “ 
ment enseigner aux élèves à ne pas faire de différence entre les Ve 
D synonymes, au lieu de leur faire observer que Racine a eu pro- 2 
bablement ses raisons pour employer tel mot et non tel 
autre. | 
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- | N improvisons pas. 


L’explication que-M®e Y... a dirigée en première année d’un 
extrait des Mémoires d'Outre-Tombe, où Chateaubriand exprime 
l'impression angoissante de la nuit au château de Combourg, 
contient une analyse exacte des sensations et des images qui 
composent pour l'écrivain la vision et la voix des ténèbres. 
Mais l'analyse est trop abstraite, évoque de trop loin le sentiment 
de la peur, laisse échapper en partie le caractère saisissant de 
l’art de Châteaubriant. C’est juste, c’est vivant, c’est pourtant 
inachevé, Mme Y... confesse qu’elle ne peut préparer à fond, 
qu'elle a besoin du contact de l’auditoire pour trouver tout ce 
qu'un texte peut lui suggérer. Mais, sans préparer jusqu'à la 
forme de l'exercice — ce qui ne ferait pas à la spontanéité du 
professeur et des enfants sa part — il faut méditer sur un texte 
pour en pénétrer la substance et en découvrir une interpréta- 
tion à la fois simple et profonde. 


Examens. 


Concours D'ADMISSION AU PROFESSORAT DES ECOLES NORMALES 
(ire partie, Sciences| ET A L'ÉcoLE NORMALE DE FonxTENAY-AUxX-ROSES 
pour 1923. | 


Le nombre des candidates est resté sensiblement le même que dans 
les années précédentes : 180 inscrites, dont 167 ont abordé le concours. 
59 ont été-admissibles aux épreuves orales, et, parmi elles, 35 ont 
obtenu la 17e partie du Certificat. 

La moyenne des notes, légèrement supérieure à celles de 1921 et 
1922, varie de 44 sur 20, pour la première du classement, à 12,6 pour 
la quinzième, et 11,1 pour la dernière dés certifiées. 

Très peu de candidates nettement mauvaises. Deux seulement 
n’ont aucune composition au-dessus du médiocre, et 13, c'est-à-dire 
moins de 8 p. 100, n'atteignent pas la moÿenne 9, mais 11 d'entre 
elles avec une ou plusieurs épreuves passables. 

Un certain nombre d’aspirantes, dont la plupart étaient en même 
temps candidates à Sèvres, ont dû leur échec, soit à l’admussibilité 
soit à l'admission, à leur composition écrite de géologie. Elles avaient 
sans doute oublié que les programmes des concours de Sèvres et de 
Fontenay ne sont pas identiques. 

Les procès verbaux de surveillance ont signalé deux légers incidents : 
une composition d’algèbre et une feuille dé la composition de chimie, 
ont été remises après la cloture de la séance. Sans mettre en doute la 
bonne foi des candidates, le jury a décidé qu'il ne pouvait être tenu 
compte d'une copie ou d'une fraction de copie qui n'avait pas été 
présentée en temps utile. 


1. Arithmétique et algèbre. 


La composition d'Arithmètique et d’'Algèbre a encore permis de. 
distinguer nettement les candidates : cinq d’entre elles ont obtenu des 
notes allant de 16 à 20: seize, de 14 à 16; trente-trois, de 12 à 14; 
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treute-deux, de 10: à 12; trente-cinq, de 8 à 10: dix-sept, de.6 à 8: 
treize, de 4 à 6: seize au-dessous de 4. | nr 

Peut-être l'impression d'ensemble, tout en étant $atisfaisante, 
l’est-elle moïns que l'an passé. On peut se demander si ce n'est pas 
parce que la première partie de la question était purement du domaine 
de l’Arithmétique. L'’étendue du récent programme d’'Alvèbre aurait- 
elle déjà nui à l’étude de l’Arithmétique. Nous ne nous résoudrons à 
accepter cette conséquence des changements de programme que si 
les parties sacrifiées se réduisent à des notions trop élevées de la théorie 
des nombres qui ont pu, en effet, tenir autrefois une. trop grande 
place dans l’enseignement. Les connaissances en Arithmétique doivent 
continuer à former la base solide d’études plus élevées. Trop de candi- 


dates ont laissé le problème d'Arithmétique fort simple qui leur était 


proposé pour traiter seulement la partie qui concernait l'Algèbre. 
Des candidates capables de bien raisonner comptent mal; l’une d'elles 
écrit 360 = 2° 3. 5: il en est beaucoup pour qui le maniement des 


_diviseurs de 360 est une tâche démesurément lourde: des étourderies 


se répètent comme la suivante : On démande des solutions entières, 
réponse : 186,5; enfin des gaucheries sur les modes de raisonnement 
habituels en Arithmétique sont à noter. | 

Les fautes à propos de l'inégalité n (n + #)=>0 sont fréquentes. 
Les calculs ne sont pas toujours dirigés. Au début de la question 
d'Algèbre, c'est trop souvent par un heureux hasard que l'équation 


donnant l’un des termes de la progression géométrique est trouvée alors - 


qu'il est préférable de chercher à déterminer la raison. à 
La rédaction laisse parfois à désirer, Il n’ést pas rare de lire : « est 
toujours positif », « si l’on a (& +y) (& + y) = net que n soit impair,/ 
æ + y et &+ y sont forcément impairs », « n°? L 1 est essentiellement 
positif »; toujours est excessif et, en ce qui concerne les mots forcé- 
ment et essentiellement, je ne crois pas que l’enseignement mathé- 
matique aura perdu de sa valeur le jour où ils seront moins employés 
dans nos classes. | 
Les expressions «il faut », «il suffit », «il faut et il suffit » sont parois 
employées sans discernement. | RÉ 5 72 
Il y a trop de négligences. Les compositions dans lesquelles les. 
abréviations sont continuelles, dans lesquelles les symboles mathé- 
mathiques sont utilisés dans des cas où ils n’ont que faire (le facteur 
le + grand, le facteur le >, 2 est 1%) donnent à penser que le 
souci de la forme n’est pas surtout suffisant. C’est l’une des qualités 
de la discipline mathématique de développer la méthode, l’ordre, 
le soin; il importe d’y tenir la main. ; SS 
Ces observations peuvent paraître sévères alors que la composition 


a été déclarée satisfaisante. Mais des remarques destinées à provoquer - 


de nouveaux progrès vont naturellement vers les imperfections et il. 
n'y a nulle raison de s’en alarmer. | | 
L'épreuve orale d'Arithmétique et d'Algèbe n’a donné lieu à aucune 
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observation nouvelle. Cépendant il est désirable, bien que cette épreuve 
ne comporte aucune leçon proprement dite, que les candidates soient 
davantage exercées. à l’exposition d’une question de cours. N° oublions 


pas que notre ex 


amen s'intitule 


si à 


Professorat. 


—— (Géomélrie. 


L'épreuve écrite de géométrie a donné, cette fois encore, de médiocres 


résultats. 


Dans les deux précédents concours, on “Re au sujet s'être 
d'un abord trop ardu. Le problème de 1923 prêterait plutôt au réproche 
contraire. Pour ne pas traiter convenablement les deux premières 


parties, 1k fallait une inexpérience ou une grande ignorance incompa- 


tibles avec une sérieuse préparation. 
Or, sur 164 copies, 64 ne donnent pas une solution satisfaisante 
de ces deux questions si simples; dans ce lot, 30 ne contiennent aucun 


des résultats demandés, 


a) On proposait d’abord de démontrer que, deux vecteurs paral- 
lèles, AL et BM, de longueurs constantes, tournant autour de leurs 
origines À et B, supposés fixes, la parallèle PX menée à AL et BM par le 
point P, commun à AM et BL, passe par un point fixe. 30 candidates 
n ont pas vu que ce point était sur AB. La moitié d’entre elles, trom- 
pées par une figure où elles avaient donné à AL et BM une direction 
parallèle aux bords de la feuille, et où AB était oblique, ont cru que 
c'était la direction AB qui variait. 

Parmi celles qui ont, tant bien que mal, résolu la question, une ving- 
taine seulement ont fait intervenir, comme il convenait, des rapports 
algébriques de segments, et deux d’entre elles ont vu qu'il était inu- 


tile d'examiner séparément les deux cas de figure: 


quelques lignes 


d'explications au regard des deux figures à examiner leur ont donné 


une solution irréprochable. 


Pour démontrer les relations de proportionnalité auxquelles donne 
lieu une parallèle à l’un des côtés d’un triangle, près de la moitié des 
aspirantes invoquent longuement la similitude de deux triangles ayant 


leurs angles égaux .Il y 


a là un cercle vicieux. 


, d'autres voient 


dans le théorème de Thalès une propriété bien connue du trapèze! 
Le souei d'invoquer des résultats établis dans l’un des devoirs de 
l’année, et qu'on s’est efforcé de retenir par cœur nuit à la clarté de 


beaucoup de démonstrations. 


Les « on sait que » se rapportant à des propositions que le correc- 
teur ne connaît pas, et qui sont moins aisées à établir que celles qu’on 


veut én déduire, donnent toujours de mauvaises solutions. 


b) La plupart des copies où est- résolue le 17€ partie donnent des 
indications exactes sur la deuxième. PX passe par un point fixe I. 
Un calcul immédiat montre la constance de la longueur PT Le point 


P est donc sur une circonférence de centre I. — 42 concurrentes démon- 


D ET 
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trent la réciproque; mais ellés se croient obligées de prendre un point 


quelconque de la circonférence et de démontrer en suivant, dans 


un autre ordre, la chaîne des raisonnements qui ont conduit à la pro- 
position directe, que ce point appartient au lieu. Aucune.n’a vu que 
du moment que PX prenait toutes les directions, P décrivait la circon- 
férence tout entière. La réciproque était donc évidente. 

Pas une seule n’observe que si les deux vecteurs ont même longueur, 
l’un des deux lieux disparaît. La précaution qu'on eût sans doute 
prise dans un problème d’algèbre, de supposer [+ m pour diviser 
par [— m a été jugée superflue, 

c) Avec la 3€ partie commencent les difficultés. 8 aspirantes ont 
essayé d'étudier cette 82 partie dans le cas général, et, parmi elles, 
une seule a entrevu les rapports existant entre cette question et la pré- 
cédente. 

Malgré les indications du programme, on néglise vraiment trop le 
chapitre des transformations. Il est pénible de constater qu'à 8 excep- 
tions près, on n'a pas songé à considérer, dans.les deux figures liées aux 
vecteurs tournants, les homologues des centres de rotation. 

d) La 4° partie n’a pas été résolue. 4 candidates ont donné quelques 
indications intéressantes. 

Dans l’ensemble, 21 notes atteignent ou dépassent la moyenne 10. 
Les six meilleures, 17, 16, 15, 14, 13, 13, se détachent nettement. Les 
treize suivantes sont comprises entre 11, 5 et 10. 

La décevante médiocrité de cette composition ne doit pas nous empé- 
cher de reconnaître des progrès très nets sur les années précédentes 
en ce qui concerne la forme matérielle. Nos observations de l'an dernier 
sur l’abus des abréviations ont été entendues; et si les correcteurs 
ont eu encore la peine de déchiffrer des phrases comme celle-ci : « Le 
pt. est p. cons ett » (ce qui veut diré, eroyons-nous: le point est par 
conséquent constant!) ces écarts tendent à devenir exceptionnels. 
Les figures sont plus soignées. Mais il ÿ a encore trop de copies pour 
lesquelles le texte au verso correspond à une figure au recto, ce qui 
rend la lecture presque impossible. Il est si simple de mettre le schéma 
juste en regard du texte, ou mieux encore de donner les figures sur 
une page séparée! : 


Physique 


La question de cours posée à l'écrit était simple et nettement déli- 
mitée. La plupart des aspirantes auraient pu tirer un meilleur parti de 
leurs connaissances. 

Très peu de copies donnaient une définition physiologique nette de 
la hauteur d’un son; et presque aucune aspirante n’a eu l'idée de 
parler des observations usuelles très simple qui conduisent à l'inter- 
prétation physique (ronflement d'une toupie ou d’un moteur, fone- 
tionnement d’une sirène, etc...) 

Quant à la mesure de la fréquence par la méthode d' inscription 


Rss 
La 3 °F 
EU 11 


PL de OÙ Le AP NT D 
asie ONE Antares 


Ju dr 


À L r 
in Le dt dt 
me PS Ne EEE ee pe CRUE: 
Ent dr 


sas) 


EE AE + a 


Eine 


CL M on 


dn T Len nisn : 
Ep, ado, à - 7 g- 4 pes x LE EN _ =. 1 Œ 


EXAMENS 59 


graphique, c’est à tort que dans la plupart des copies on s’est borné 
au cas de la mesure relative, c’est-à-dire de la comparaison de deux 
fréquences. Il fallait compléter en, indiquant la mesure absolue au 
moyen de l'inscription de la seconde par un balancier d'horloge bien 
réglé. On ne demandait pas de détails minutieux sur le montage, 
mais on désirait un dessin schématique accompagné d'une expli- 
cation courte et claire. 

Enfin, le jurÿ a eu le regret de trouver dans de nombreuses copies 
de longs développements étrangers au sujet (définitions de l'intensité 
et du timbre, propriétés des cordes vibrantes, des tuyaux sonores...). 
C’est commettre une grave erreur de jugement — sévèrement appréciée 
— que de méconnaître les limites exactes d'un sujet. Il faut donc 
répéter aux aspirantes ce conseil si souvent donné : réfléchir avant 
d'écrire, et faire un plan avant de commencer la rédaction définitive; 
hors de là on n’évite guère le verbiage ou la confusion. 

Le problème était facile; pourtant la seconde partie a été en géné- 
ral manquée : deux lignes d’un calcul presque évident fournissaient 
le résultat. Il suffisait de faire appel au plus simple bon sens. Le jury 
a été surpris de constater que les candidates ont le plus souvent employé 
un procédé de calcul compliqué, très long, et, finalement, faux ou 
incomplet. | 

Les épreuves orales ont été généralement satisfaisantes, quelques 
unes excellentes. Il y a lieu, toutefois, de signaler une insuffisance assez 
fréquemment constatée dans l'appréciation de l’ordre de grandeur 
numérique des phénomènes. L’attention des aspirantes doit être 
appelée sur ce point essentiel de leur éducation scientifique et de leur 


formation pédagogique. 
Les mamipulations ont été conv enables, à un très petit nombre 


d'exceptions près. 
Chimie 


Les candidates paraissent toujours supposer que le correcteur 
tient compte surtout de la quantité de leurs connaissances. Elles éta- 
lent une érudition souvent diffuse, sans se préoccuper de rester dans les 
limites du sujet. Les digressions abondent, et le plan est, en général, 
inexistant. 

Pour l'oral, l'impression est toute différente; sans doute, la candi- 
date, guidée par l'attitude ou par les observations du jury évite-t-elle 
de s égarer. Role avons constaté avec satisfaction que les professeurs 
chargés de la préparation s'efforcent de faire comprendre la chimie à 
leurs élèves. 

Les progrès en travaux pratiques sont très nets. Plus d’aspirantes 
fondant en larmes à la vue d’une burette graduée ou d'une boite à 
réactifs. Le travail est effectué rapidement et proprement. On sent 


un grand effort dans ce sens de la De des établissements qui nous 


envoient des candidates. 
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Histoire naturelle. 

La question de zoologie, relative à la constitution du sang, compre- 
nait en réalité deux parties ; d’une part l'étude des globules, de l’autre 
celle du plasma sanguin. La première a été convenablement traitée. 
Une trentaine de copies ont montré des connaissances satisfaisantes 
sur la seconde partie. 10 notes seulement atteignent où dépassent 16. 

En géologie, 40 copies ont entre 16 et 20, 60 entre 2 et 0. Les compo- 
sitions de valeur moyenhe sont, en somme, les moins nombreuses, 

L'oral marque un progrès notable sur l'an dernier. La plupart des 
admissibles ont répondu honorablement aux questions proposées. 
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Suisse alémannique 
| | 1922-1993. 


À TI. Vie scoLAIRE. — Dans la marqueterie des cantons suisses, entiè- | il 
| rement autonomes en matière scolaire, très divers de tradition et ie 
; d'institutions, aux intérêts divergénts, il est difficile de dégager une à 
| vie d'ensemble de l’école. C 5 
| Pour l'inspiration générale de l’enseignement, une revue de la presse 
| de 1922-1923 incline à penser que la préoccupation dominante est, : 
il si l’on peut dire, la localisation de l’enseignement (Ieimatlehre), je 
| c'est-à-dire l'effort pour emprunter à la nature environnante, à l’histoire ; 
1| locale, aux coutumes, aux monuments, les éléments essentiels de 2 
| l’enseignement. Des articles de revue pédagogique étudient minutieu- À 
1h sement le nom de telle plante (dent-de-lion, Lowenzahn}), la forme de k 
À telle vallée type, le régime d’un glacier, ete. Les institeurs de Liestal à 
À | assemblés en réumion pédagogique, visitent avec leurs inspecteurs les | d 


salines locales. Les travaux scolaires enfin, ceux par exemple de la 


Schweizerische Lehrerzeitung invitent constamment à faire dériver tout See 
Ê enseignement de la nature environnante, Mais aussi quelle nature 
est susceptible d'inspirer, mieux que la nature helvétique, un ensei- Ë 
: nement vivant et cfficace? | Qt 


Au point de vue politique, il semble qu’un mouvement se dessine 
: en Suisse pour séparer les écoles au point de vue religiux et briser 
: l'unité qui s'était maintenue jusque-là. « Non seulement dans nos deux 
grandes villes (Zurich et Winterthur) mais aussi dans les campagnes, 
le clergé catholique; probablement sur un ordre venu d'en haut, tente 
de soustraire les élèves catholiques du cours inférieur et moyen à 
; l’enseignement obligatoire d'histoire sainte et de morale. C'est ainsi 
1 que le conseil scolaire de Schünenberg a accueilli favorablement la 
| requête de [a paroisse catholique de Wädenswill en ce qui concerne 
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les 42, 52 et 6€ classes. » L'agitation a gagné paraît-il un certain nombre 
de localités du canton de Zurich. 

Le corps enseignant à pris part à la campagne contre les boissons 
alcooliques qui aboutit au référendum du 3 juin 1923... et au maintien 
du statu quo, c’est-à-dire du régime « humide ». La Schweizerische Lehrer- 
zeltung, organe de l'Association des instituteurs suisses, publiait le 
26 mai un he appel en faveur du projet de loi de monopole national 
de l'alcool. Elle renouvelait son appel le 2 juin, en dernière heure. Le 
30 juin, elle expliquait enfin les causes de l’échec : on a trop compté sur 
l'influence des hautes personnalités, trop peu agi individuellement 
sur les électeurs. C’est en effet la démarche personnelle à domucile, 
le « cancvassing » méthodique, qui à fait l'Amérique sèche et gagné 
lentement déjà quatre provinces du Canada. ; 

Les difficultés financières de la Suisse, dont le change trop élevé 
arrête les exportations et tue l’industrie hôtelière, ont leur répercussion 
sur le corps enseignant, Certains cantons procèdent, malgré la cherté 
de la vie, à des diminutions en masse des traitements de fonctionnaires. 
Le 18 mars 1923, le canton d’Argovie, a décidé en un référendum par 
30 000 voix contre 13 000 de diminuer les traitements des instituteurs. 
Comme Saint-Gall, l'Argovie abaisse ces traitements de 10 p. 100. 
Fribourg a suivi le 1® juillet avec une réduction de 5 p. 100. Les 


associations d’instituteurs assurent cependant que le prix de la vie 


a récemment encore augmenté. 
ÿ 
II. Mérnones Er Discussions. — Fritz Kubler examine dans une 
série d'articles les méthodes actuelles de l'école et les Juge avec beau- 
coup d'indépendance. On notera particulièrement le Jugement porté sur 


l'histoire de la civilisation, qui a pris la place de l’ancienne « histoire- 


bataille ». Évidemment dit-il, nous tuons, martyrisons et persécutons 
moins dans nos récits: nous décrivons des mœurs, des coutumes, des 


degrés de civilisation comme choses qui ont une réalité en soi. Les 


humains qui apparaissent ça et là sont des mannequins sans force et 
sans vie. Nous expliquons trop de choses avec les mots « courant histo- 
rique » « milieu », comme s'il n’y avait pas de fortes individualités qui 
ont imprimé à la vie humaine, à l'histoire, une impulsion nouvelle 
et puissante! Il faut grouper pour les enfants les faits historiques 
autour de grandes personnalités. 

— Au printemps dernier, la méthode directe « depuis- longtemps 
désirée passionnément » a été « accordée » aux professeurs de français 


de l'Argovie. On est curieux de constater que le lustre de cette méthode 


passablement terni dans quelques pays, luit de tout son éclat chez 
nos voisins. Vérité au delà du Jura, erreur en deçà. 

— Un des protagonistes du freudisme, le D*. O. Pfister de Zurich, 
publie dans la Schweizerische Padagogische Zeitschrift depuis avril 
1923 une série d'articles sur « la pédagogie ancienne et nouvelle ». Il 
y définit notamment la Psychanalyse dans un passage qui mérite d'être 
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cité enentier. IIlcommence par indiquer ce quen’est pas la Psychanalyse. 


Ce n’est pas une théorie dérivant tout de la vie sexuelle et orien- : 


tant uniquement de ce côté son analyse; le reproche de pansexua- 
lisme qu'on lui adresse repose sur des malentendus ou des déformations 
malveillantes. 

Ce n’est pas une théorie dérivant tout de l'inconscient et expli- 
quant tout ainsi. Elle attribue les phénomènes psychiques aussi bien 
aux phénomènes et actions conscients qu'à l'inconscient. 

Elle ne croit pas pouvoir résoudre les derniers problèmes de l’âme 
humaine, qui est insondable. 

Ce n’est pas une psychologie de l'association dans le sens historique 
du mot, mais elle est orientée vers les phénomènes volontaires. 

Ce n’est pas une psychologie selon Rickerts, mais une science histo- 


rique de l'esprit; elle recherche des lois psychologiques pour fixer les 


principes déterminants de la vie mentale individuelle. Elle prend 
donc en sérieuse considération le côté créateur et libre de l'esprit. 

Elle ne repose pas sur une certaine métaphysique, sur un certain 
système du monde et n’en est pas un elle-même: elle est issue de l’obser- 
vation des faits conduite selon les règles des sciences. Loin de favoriser 
une conception cynique de l'être humain, elle a été la première psycho- 
logie à découvrir la possiblilité et la nécessité biologique d'un idéalisme 


“éthique. Mais elle peut, comme toute méthode empirique, être mise 


au service des conceptions les plus diverses de la vie... 

Un analyste sérieux ne jette pas sa sonde au hasard, — mais, à 
part des expérences théoriques sans 1 
complexité mentale semble l’exiger pour remédier à des maux ou pour 
parer au danger d’une déformation mentale menaçante. 

Puis l’auteur, après cette partie négative, expose les caractères et 
la tâche positive de la psychanalyse. ; 

Elle cherche à comprendre les phénomènes psychiques (et aussi 
physiques) d’après leurs motifs et, ce faisant, en opposition avec 


l’ancienne pédagogie, elle attache une importance particulière aux 


motifs inconscients et à l’origine « subliminaire »; elle ne recherche pas 
seulement leurs causes récentes mais aussi les circonstances lointaines 
qui ont pu les déterminer ainsi que les facteurs de l’ordre physique. 
Conformément à l'expérience, elle attribue aux influences exercées 
sur le premier âge une importance particulière. 

_Recherchant les leitmotivs inconscients des phénomènes intellectuels 
ou émotionnels à examiner, elle est en quête des circonstances qui ont 
amené un refoulement dans l'inconscient et en arrive toujours à 
découvrir des faits et des souvenirs pénibles.” 

Comme l'inconscient ne manifeste ses intentions réelles que par 
allusions voilées, ii faut rechercher ces données cachées ou inconscientes. 
Le résultat de ce travail est l'interprétation (par exemple d'un cligne- 
ment d'œil automatique, d'une faute surprenante contre la discipline 
impossible à expliquer par les phénomènes conscients), 
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La psychanalyse cherche à évaluer le gain que l'acte de cette sorte 
a pour but d'obtenir : par exemple dans le mal de tête que ressent 
l'élève au moment de se mettre à sa dissertation et qui n'est absolument 
pas une simulation, elle reconnaît une économie de déplaisir et de 
travail, le gain acquis par la maladie. 

Ainsi la psychanalyse pénètre dans l'inconscient dans le but d’étu- 
dier l'être humain, de le comprendre historiquement et biologiquement. 
Elle n'est pas appliquée à tous les faits de la conscience. Elle se rattache 
à l’analyse de la conscience, mais commence sa propre tâche là où finit 
l’ancienne psychologie. Bien plus que toute autre méthode, elle est 
psychologie organique, dans la mesure où elle cherche à expliquer 
le fait isolé dans son rapport avec l’ensemble. Mais elle ne s'arrête pas 
à une théorie abstraite et vague, non plus qu'à une division générale 
en groupes de motifs déterminants : par un long travail, elle rétablit 
les anneaux d'une chaîne; et comme elle a une pratique excellente de 
ce procédé difficile, elle arrive souvent dans ce travail à des réseaux 
fondamentaux de phénomènes infiniments étendus, qui n’ont jamais 
été, même de loin, accessibles à l’ancienne psychologie. 

Telle est l'apologie de la psychanalyse par un de ses plus éminents 
représentants, Henri Go. 


Amérique latine 
1922 à ee 


Mexique. — Le document principal du Mexique est le rapport 
(de septembre 1922) rédigé par le Secrétaire de l'Éducation publique 
pour l'exposition internationale du Brésil. Le secrétaire d'État, don 
José Vasconcelos y expose en termes grandioses la nécessité de déve- 
lopper l'instruction publique : « Il n’est pas possible qu'un seul homme 
soit heureux, tant qu'il existe sur la planète une seule victime de 


l'injustice. Éduquer la masse des habitants est plus important que 


produire des génies. » 

Puis vient un tableau dé ce qui a été fait pour l'instruction. L'Uni- 
versité fédérale de Mexico a notamment dirigé la lutte contre l’anal- 
phabétisme en choisissant dans la république tous les hommes à peu 
près capables d'enseigner à lire et à écrire et en les revêtant du titre 
et de la dignité de. Professeufs honoraires d'éducation élémentaire. 
On a ainsi recruté 2 281 professeurs « honoraires » qui ont enseigné 
l'alphabet dans les mois de février et de mai à 1874 adultes. On voit 
qœu il a été plus aisé de trouver des professeurs que des élèves. 

Le rapport expose longuement le projet de loi pour la création du 
Secrétariat de l'Éducation. publique ; projet du 22 octobre 1920 qui 
n'a pas été voté par les Chambres, mais qui a été adopté en fait par 
décret du # août dernier. Le secrétariat comprend trois départements 
principaux : écoles, bibliothèques, beaux-arts. 
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D’après ce rapport, le Mexique va créer un nombre imposant d'écoles 


techniques : pour employés des voies ferrées, pour l’industrie textile, 


pour préparer des maîtres de technologie et des contremaîtres con- 
structeurs, etc. Déjà même les programmes de ces écoles futures sont 
rédigés dans ce rapport avec le plus grand détail. 

Une création intéressante (19 novembre 1921) est celle des maîtres 
« ambulants » envoyés spécialement dans les localités privées d'écoles 
et où les indigènes sont en majorité. 

En résumé le rapport donne sans doute une très grande place aux 
intentions. Mais il constate déjà la prospérité de l’école primaire, qui 
compte 700 000 élèves et 20 000 maîtres. Il témoigne en tout cas d’une 
très grande foi dans l'éducation du peuple et d'un zèle certain pour 
en assurer le progrès, 

Cet effort apparaît dans un grand nombre d'entreprises nouvelles, 
dans la fondation de revues scientifiques et pédagogiques, qui relatent 
toutes des initiatives intéressantes. 

La Revista de ciencias sociales (fondée en 1922) rend compte d’un 
Congrès des écoles préparatoires « intermédiaires entre l’école primaire 
et l’université ». Un programme modèle y a été établi, où prédominent 
les sciences et les sciences appliquées. 

Le Bulletin de l'Université du Sud-Est (Yucatan) expose le progrès 
récent des cours de chant et d'exercices physiques dans les diverses 
écoles de Merida, capitale du Yucatan. 

El Maestro (fondé en 1921) donne aux maîtres des articles d’informa- 
tion sur les États sud-américains, sur l'hygiène, sur la relativité... Il 
nous apprend aussi la création, après débat mouvementé à la Chambre, 
de cette école des employés de chemin de fer que le rapport cité pré- 
cédemment avait promise (16 décembre 1922). 

Le Bulletin du secrétariat de l Éducation publique, fondé en juin 1922 
ét considérable par ses dimensions, relate le voyage glorieux à travers 
l'Amérique du Sud de don José Vasconcelos envoyé extraordinaire 


du Mexique à l'exposition internationale de Rio. 


Üne mention particulière est due à Æducacion, revue mensuelle 
qui paraît régulièrement à Mexico depuis septembre 1922 et qui est 
une bonne revue pédagogique, sans ambition exagérée, bien adaptée 
semble-t-il aux besoins des maîtres. Des études sérieuses et modernes 
de pédagogie théorique, de psychologie expérimentale, de métho- 
dologie, alternent avec des conseils pratiques et des discussions. A 
propos des maîtres « ambulants » préconisés par le rapport cité du 
secrétaire de l'Éducation publique, un article intéressant étudie cette 
organisation, d'abord théoriquement d’après la définition du Diction- 
naire Buisson, puis pratiquement d’après des exemples pris en Australie 
et aux États-Unis. Le numéro de décembre rend compte des cours 
d'hiver qui ont réuni à Mexico 700 maîtres primaires et où furent 
données non seulement des leçons de culture générale et de pédago- 


gie, mais encore des enseignements techniques destinés à diriger l’action 
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des instituteurs dans les campagnes : horticulture, conservation des 
fruits, laiterie, aviculture, sériciculture, apiculture, etc. Enfin dés le 


numéro de janvier 1923, il est donné une étude détaillée des éclipses de 
soleil, de la manière de les observer, de l'utilité de cette observation, 
en vue de l’éclipse du 10 septembre 1923 qui ne sera totale qu'au 
Mexique. Les heures d'observation sont indiquées pour les principales 
cités de la république. On ne saurait trop louer l'inspiration de cette 
revue, rédigée entièrement par des Mexicains et qui travaille à l’ins- 
truction du corps enseignant. du Mexique en prenant résolument son 
inspiration et ses exemples dans la vie nationale. 
| r 

Cosra Rica. — L'École normale de Costa Rica à Heredia pubhe 
deux sortes de revues : Ardua (fondé en 1921) et El Compañero (fondé 
en mai 1923). La première est l'organe de l'administration et des pro- 
fesseurs: elle contient les actes officiels de l’école, des notes sur ses 
enseignements, un recueil intéressant du folk lore national, et lé compte 
rendu d’une création intéressante : la formation d'une ligue sanitaire 
qui doit grouper les familles autour de l’école et qui a pour but de déve- 
lopper l'obsérvation des règles d'hygiène et d'aider à lutter contre 
les épidémies (mai 1922). | | 

El Compañero, organe de la Société des diplômés de l’école normale, 
veut réagir contre les divisions nées des luttes politiques et créer un 
«centre d’études, de paix et de fraternité ». Son premier numéro nous 
renseigne sur la marche des études à l’école normale. L'année scolaire 
1923 a commencé le 5 mars: le corps professoral est le même que les 
années précédentes, mais M1 Jimenez ést revenue de France, ayant 
complété ses études d’enseignement ménager et M. Gonzaly est de 
retour des États-Unis. Le nombre des élèves dépasse 300, venus de 
toutes les régions du pays et de « toutes les catégories sociales ». Le 
cours d'études comprend six années, trois préparatoires (dont deux 
sont doublées à cause du nombre des élèves) et trois normales. Chaque 
division a un professeur-directeur d’études et un conseil de direction 
élu par les élèves pour collaborer avec l'administration. 

Dans son numéro’du 15 juin 1923. El Compañero célèbre le centenaire 
de la naissance du plus grand éducateur de Costa Rica, Jesus Jimenez, 
qui a donné le 10 novembre 1869 le premier règlement de l'Instruction 
primaire. | 


Y | | 


Cocoms1e. — Le Bulletin officiel de Medellin (Instrucciôn püblica 


antioqueña) relaté les travaux de l’Assemblée des professeurs du 13 mars 
dernier et qui consistent dans l'établissement de programmes nouveaux 


pour l’enseignement primaire : degrés inférieurs, degrés SUPÉTIEUTS, - 


écoles rurales. Selon ces programmes, quatre matières essentielles sont 
« la base de l’enseignement comme de la vie pratique : arithmétique, 
lecture, écriture, religion; autour d'elles et comme matières secondaires 
on range : la géographie et l’histoire nationale, les travaux manuels 
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l’agriculture, l’urbanité et l'hygiène, la gymnastique, l'instruction 
civique et le chant ». | 

Estudio y Trabajo « organe de la maison de correction pour mineurs 
et de i'école du travail », continue ses études de psychopathologie; il 


-examine aussi le projet de loi sur les tribunaux pour enfants et maisons 


de correction (septembre 1922); publie (avril 1923) le rapport annuel 
du directeur de la Maison de correction de Medellin. 

On voit dans ce rapport que les pensionnaires de l'établissement se 
divisent en : moralement arriérés (innocents, ‘débiles d'esprit, puérils) 
moralement normaux (dociles, capables de jouer régulièrement, mais 
de caractère diflicile) amoraux (manifestement -pervertis). Les princi- 
paux travaux de cette maison sont: l'assistance aux cours théoriques, 
les travaux d'atelier et surtout les travaux agricoles. La maison con- 
tenait, au début de 1923, 153 hôtes dont 32 condamnés. 

is 

RÉPUBLIQUE ARGENTINE. — « L'école au service de la paix ». A la 
suite de l'exposition internationale de Rio de Janeiro à l’occasion du 
centenaire de l'indépendance du Brésil, la République Argentine a 
pris l'initiative de resserrer par l’école les liens qui unissent entre elles 
les diverses nations de l'Amérique latine. 

Le 9 septembre 1922, une fête scolaire qui réunissait six cents élèves 
de la capitale au grand théâtre Colomb, célébrait le centenaire de Pi in- 
dépendance du Bal 

Dans le même temps, le Conseil national d'éducation, désireux 
d'élever les nouvelles générations dans une atmosphère de paix et 
d'entente internationale, a donné le nom des diverses républiques de 
l'Amérique aux écoles de la capitale et pris plusieurs dispositions 
de nature à maintenir un contact constant avec les nations sœurs. 
C'est ainsi que les petites filles des écoles sont chargées de confectionner 
les drapeaux des diverses républiques latines d'Amérique qui seront 
ainsi distribuées aux écoles selon le nom que-chacune porte désormais. 
Le drapeau brésilien a été remis à l'École « États Unis du Brésil ». 

Le Monitor de la Educacion comûn a publié de mars à juillet 1928 
les remerciements des gouvernements étrangers, et annoncé que par 
voie de réciprocité des écoles étrangères au Pérou, au Mexique, etc. 


_ prennent des noms argentins. 


y | 
Cnicr, — Fidèle à ses traditions, le Chili, qui pour l'attention donnée 


aux choses de l’enseignement, le souci de l'information large et mondiale 


est certainement malgré sa situation isolée un des premiers pays de 
l'Amérique latine, vient de commencer une œuvre considérable de 
rélorme scolaire. 

On sait que la loi du 26 août 1920, entrée en vigueur le 27 février 1922, 


| introduit au Chili l’enseignement primaire obligatoire. Mais cette mesure 


n'apparaît à l'opinion publique que comme le premier pas dans une 
rélorme complète qui s'impose. L'Association nationale d'éducation 
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pourvue d’un grand organe, la copieuse Revista de Educacion nactonal 
contribue puissamment à la préparation de cette réforme. 

Le 26 décembre 1921, elle exposait les points principaux de la 
réforme nécessaire : | | 
“— Simplification des programmes et leur adaptation aux nécessités 
du pays (ces programmes datent de 1879 et ont été inspirés surtout 
par l’organisation scolaire de l'Allemagne impériale); 

— Intensification de l’éducation civique. | 

—— Introduction des méthodes actives. 

— Coordination des programmes de l’école primaire, de Fenseigne- 
ment secondaire et spécial. 

Le 30 décembre 1921, le Ministre nommait une commission d’études 
qui a commencé ses travaux le 6 janvier 1922. 


Cependant l'Association nationale multiplie ses réunions et ses 


informations: elle a demandé à un des anciens professeurs de l’Institut 
pédagogique, d’origine allemande et fixé actuellement à Potsdam un 
rapport général sur les réformes scolaires en Allemagne depuis la révo- 
lution, rapport qu’elle a publié intégralement et qui semble être son 
Évangile. 

On est heureux de constater que l'exemple français est aussi invoqué, 
C’est ainsi que le professeur Julio Saavedra Molina, a fait le 8 octo- 
bre 1922 une conférence très applaudie sur « la réforme générale de 
l’enseignement au Parlement français et dans notre pays ». 

Le distingué professeur, auteur dès 1912 d’un livre important « Refor- 
mons notre Enseignement secondaire » a étudié le compte rendu 
complet des séances de la Chambre française consacrées à la discussion 
de la réforme de l’enseignement. Il a lu un certain nombre de livres 
français d'idées et de-discussion comme Agir et créer d'Édouard Herriot 
et d'articles comme ceux de la Revue Pédagogique (il cite notamment 
André Duval, février 14922). Son orientation est décidément pratique 
et nationale. | 

«Pour bien réaliser ce programme, dit-il, il faut considérer l'éducation 
nationale comme un chemin d'accès à la vie, c’est-à-dire à l’atelier, à 
la mine, à la langue, au commerce, aux champs, à la mer, à la produe- 
tion intellectuelle et aux professions de tout ordre. L'homme abstrait 
n'existe pas, ce qui existe c'est Pedro, Juan ou Diego. Les « catégories » 
homme, citoyen, professeur, sont les produits de notre intellect, dont 
D A ee on ee conceptions sont moins 
universelles, qu'elles se rapprochent davantage de Pedro, Juan ou 


Diego, lesquels sont à la fois et non séparément hommes, citoyens et 


travailleurs. On ne doit donc pas préparer l'homme sans préparer le 
citoyen et encore moins sans préparer le travailleur, car des trois indi- 
vidus, c'est celui-ci qui a la plus grande réalité et qui forme le pivot 
de la civilisation. Une société qui veut vivre doit produire ». 
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I. — Livres de bibliothèque. 


Pour la Réforme classique de l'Enseignement secondaire. _ 
Léon Bérard. Librairie Armand Colin, 1923. 1 vol. broché (334 p.), 
8 Îr. 


M. Léon Bérard a pensé très heureusement que la philosophie et 
la portée de la réforme à laquelle il s’est attaché ne serait bien mise 
en relief, tant auprès du public lettré que des maîtres de tous les ordres 
d'enseignement, que par la publication des premiers textes qui la 
constituent suivie des discours qu'il a prononcés à la Chambre des 
Députés à la suite des interpellations. On ne saurait trop l’en remercier : 
en France, les questions d'enseignement n’ont jamais assez de publi- 
cité. Rien n’est plus captivant d'ailleurs que ce discours que les inter- 
ruptions incessantes rendent plus piquant par les brillantes réparties 
qu'elles provoquent. 

L'ouvrage comprend en tête, le discours du Ministre au Conseil 
Supérieur de l’Instruction Publique, le 15 janvier 1923, annonçant 
les grands traits de l'œuvre encore inachevée. Cette allocution a été 
louée par la Reoue de Droit public de M. Jèze comme un modèle d'art 
politique : la place de chacun des ouvriers d’une réforme : ministre, 
collaborateurs personnels, représentants qualifiés du service publie, 
associations professionnelles, « usagers », y est impeccablement déter- 
minée. Le rapport au Président et le décret du 3 mai 1923 qui ont 
réalisé la réforme viennent ensuite: les discours prononcés les 8 et 
22 juin et la réplique du 11 juillet composent le reste du volume. 

Il est inutile d'essayer de-résumer les discours. Disons simplement 
que la haute qualité littéraire et la pureté de la langue, alliées à la plus 
grande simplicité font de certains de leurs passages des « morceaux 
d'anthologie », suivant le mot d’un eritique. L’érudition aimable d’un 
raisonnement où Lous les mots portent, où les noms de Renan et d'Ana- 
tole France sont accolés à ceux de Fénelon et de Rabelais, montre la 
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versé et la profondeur des lectures coutumières du Ministre, qui 


s’est donné à lui-même une formation incomparable et qui a complété 
ainsi le bagage qu il avait acquis de cet instituteur des Basses-Pyrénées 
qu'il s'est plu à rappeler. - 
Les éloges de ses plus réels adversaires, M.M. Painlevé, Herriot, 
_ Leygues, son salut au grand humaniste Jaurès sont da homme 
politique élégant, ses formules concises et ses trouvailles saisissantes 
d'un parlait écrivain. Mais, en plus, une technique, extraordinaire 
chez un ministre, une cohnaïissance du régime administratif présent 
ct passé de nos institutions d'enseignement percent à tout moment 
sans rendre le débat rébarbatif, Jamais un ministre n'avait si parfai- 
tement rendu hommage à l’enseignement primaire supérieur, cette 
grande création de la Troisième république. Avec quelle netteté 1l 
rappelle l'hostilité du Conseil Supérieur en 1902 au projet Leygues! 
Et quelle surprise pour ses adversaires, même universitaires, quand 
défendant le certificat d’études de troisième — le prébacealauréat 
point faible de la réforme — il s'écrie : « pourquoi un examen en troi- 
sième serait-il dangereux ou abusif, alors qu'il en existe un semblable 
depuis quarante ans dans l’enseignement secondaire féminin? » 

Signalons plusieurs détails intéressants : la non rétro-activité de 
la réforme qui ne lèsera aucun élève en cours d'études, l'affirmation 
que la réforme du certificat d’études primaires n’est nullement soli- 
daire de celle de l’enseignement secondaire (c’est une coïneidence), 
l'annonce d’une révision du régime des bourses, la promesse que les 
titulaires du Brevet supérieur pourront accéder à l enseignement supé- 
rieur sans baccalauréat. 

Quelques fautes matérielles déparént lénrage On peut en blämer 
quelque peu le titre : la réforme de 1923 est classique, mais elle est 


aussi moderne. Elle garde certains progrès réalisés en 1902. Et l'esprit 


classique est le véritable esprit moderne, au vrai sens du mot. Enfin 
la dédicace ambitieuse « à la jeunesse française » n’est certainement 
pas de M. Léon Bérard, dont nous aurions préféré une courte préface 
nous expliquant pourquoi dès le 15 janvier. 1921, à son avènement, 
alors qu'il n'avait Jamais fait de pédagogie, il a voulu cette réforme. 


Nous aurions désiré les premiers discours du Ministre sur ce sujet (en 


1921 et en 1922). Nous aurions d’autre part aimé voir dans son discours 
quelques précisions de détail (interdiction des classes trop nombreuses, 
des cours dictés, introduction de l'instruction civique et de la sociologie 


dans les programmes) plutôt que certains développements un peu trop 


_ appuyés sur M. Brunot qui est le « moderniste » convaincu par excel- 
lence, mais aumoins qui est sincère. 
Quoi qu’on pense de la réforme, on réconnaîtra à M. Léon Bérard 
_le talent et la volonté. Il a su vouloir : il a donné là un bel exemple 
d'éducateur. Il a fait naître un débat de haute qualité qui a fait le 
plus grand honneur au Parlement et au pays, devant le monde entier. 
Il a servi enfin l’enseignement public; les effectifs des lycées, à cette 
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rentrée, sont sa meilleure récompense : Ce débat a attiré les familles 
et les élèves. Souhaitons que quelqu'un le publie bientôt In-extenso 
avec les discours de FE. Buisson, Léon Daudet, Herriot et autxes députés, 
avec tous les documents annexes, et avec ce prodigieux discours de 
| M. Bracke que le monde savant admire autant sous ce nom que sous 
. celui du délicieux helléniste A.-M. Desrousseaux. 


D | y | 
D Le latin. Dix causeries. J. Marouzeau. Toulouse, Paris Privat, 

Fe Didier, 1923; 278 p. in-12. eat | 
LL La simple énumération des dix entretiens que renferme ce 
| petit livre donnera l'idée de sa richesse et de l'intérêt quil 
DL É ._ présente : Principes et méthode; aspect de la langue (écriture et 
DL prononciation) ; les textes (comment ils nous sont parvenus) ; Les œuvres 
: (comment elles sont nées); la vie révélée par les œuvres; origine du latin; 
n > histoire du latin: la vie du latin (langue parlée et langue écrite); Le 
DR style latin et l'art de l'écrivain; exercice pratique (comment lire un texte). 
4 …  — L'idée qui relie et qui domine ces causeries, c'est le désir d'utiliser, 
._ pour rajeunir les études.elassiques, des éléments d'intérèt méconnus, 


- sinon inconnus. Il ne s’agit plus, comme autrefois, pour les maîtres 
et les élèves, de s’absorber dans l'admiration béate, dans limitation 


RE EE 
ar 


Dh écolière des beautés antiques. Le latin ne doit plus être « une’matière 
| à exercices ». Le vers latin, le premier, a disparu. Le discours latin 
À 4 a suivi. Le thème est bien menacé. Faut-il entendre que le tour de la 
E| version viendra (p. 258), — par un curieux recommencement, puis- 


OR : RACE ENT 1: à | . : É 
D qu'au xvi* siècle on « lisait » les auteurs, on ne les traduisait pas? 


ne Ce qu'il faut du moins, c'est faire revivre l'antiquité, toute l'antiquité, 
A afin de la mieux comprendre. Il faut que la grammaire soit aidée par 


1 4 les sciences jeunes, qui étudient les sons, les lettres, les manuscrits, 


| | Ê “ Ê # '" =, 1 L | 

1 les inscriptions, qui pratiquent la critique des textes, qui recherchent 
D . l'origine et les sources d'inspiration des littératures, la place qu'occupent 
Re les langues dans Ja famille des parlers humains, leurs rapports, leur 


- histoire. | 

Ne reprochons pas à ce programme d’être trop vaste, ou même de 
n tendre à placer de plus en plus hors du latin proprement dit l'intérêt 
+ de l'étude du latin. Du moins peut on espérer que les sciences mention- 
EE - nées plus haut aient la vertu de renouveler les études classiques? 
Elles pourront compléter enrichir perfectionner les anciennes disci- 
À plines, elles ne sauraient les remplacer. Plusieurs même ne pénétreront 
—_ dans les classes que sous forme d’allusions et de parenthèses. Aussi 
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M bien est-ce ainsi sans doute que l’auteur l’entend. Îl nous propose 
14 moins une méthode entièrement nouvelle d'enseignement du latin 
; 2 qu'un moyen de l'enseigner dans un esprit nouveau, moins une solu- 
| #4 tion neuve qu’une attitude neuve en face d’un problème très ancien, 
À 4 Il y aurait d'ailleurs quelque injustice à penser que cette préoccu- 
î pation de rajeunir nos disciplines est étrangère à l'enseignement secor- 
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daire. Il n'en est pas moins vrai cependant que certains professeurs, 
dans les classes plus élémentaires, — et ce caractère s’accuse chez les 
jeunes agrégés de grammaire — donnent un enseignement trop sévè- 
rement, trop tristement formel, qu’ils s’enferment, par on ne sait quel 
scrupule d'austérité, dans ce qui est leur tâche essentielle, mais non 
exclusive, à savoir élucider la fonction et le sens des mots, recons- 
tituer le lien abstrait des idées. Il est.bon qu'on leur dise qu’une belle 
page de César ou de Tite-Live n’est pas qu’une matière à remarques 
de morphologie ou de syntaxe, une collection de sujet et de complé- 
ments, de propositions infinitives et d’ablatifs absolus. Les enfants 
qui ont bon goût, attendent qu'on fasse surgir devant leurs yeux Îles 
laits, les choses, les hommes, les mœurs, autrement dit, la vie. 

Le livre de M. Marouzeau vise à nous donner un enseignement plus 
varié, plus stimulant, donc plus productif. Il résout, par l’affirmative, 
la question si intéressante de savoir si les recherches érudites d’une 
spécialisation poussée un peu loin peuvent, en principe, tourner au 
bien des élèves dans le cadre d’un enseignement même élémentaire. 
Il reste à décider dans quelle mesure, avec quelles précautions doit 
se faire en pratique cette adaptation, — mais notre auditoire, si nous 
prenons le peine de l’observer, se charge de‘Penseigner à ceux d’entre 
nous qui auraient encore besoin de l’'apprendre. 


LA 
La place de la Sociologie dans l'éducation aux Etats-Unis, par 


F. W. Roman, collaborateur spécial du Bureau de l'Éducation aux 
Etats-Unis, chez Giard, 16, rue Soufilot, Paris. 


On se rappelle avec quel scepticisme on accueillit en certains milieux. 
l'introduction de la sociologie dans les programes de nos Écoles Nor- 


_ males. Ceux qui doutent encore de l’opportunité et de l'efficacité de 


ce nouveau sujet d'études, feront bien de lire la thèse substantielle 
de M. F. W. Roman sur La place de la Sociologie dans l'éducation 
aux États-Unis. Ils regretteront peut-être que ce livre ne soit pas mieux 
centré, mais ils ne manqueront pas d’être impressionnés par le dévelop- 
pement considérable qu'a pris l’enseignement sociologique en Amé- 
rique, par le caractère pratique qu'il présente et par les espérances 
que suscitent chez nombre de bons esprits une collaboration effective 
du. sociologue et de l’éducateur. 
Auguste Comte se fût réjoui d'assister à la floraison magnifique de 
ses théories sur le sol américain. Fidèle à ses traditions, la France a 
semé les idées qu'une autre nation devait appliquer. A l'heure présente 
nous dit M. F. W. Roman les espoirs éveillés par la sociologie en Amé- 
rique « sont comparables à la vague de foi qui accompagne l'appari- 
ion d'une nouvelle religion ». D’aucuns diront peut-être que c’est là 
une mode qui passera, une marotte, un « fad ». Et l’on pourrait être 
tenté d'accueillir cette sugcestion ironique en entendant des personnes 
conter, à leur retour d'Amérique, qu'en ce pays les jeunes filles du 
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monde n'hésitent pas à s'habiller en ouvrière pour se mêler aux tra- 
vailleuses, s’enquérir de leurs besoins, de leurs aspirations dans le 
but de les conseiller et de les diriger. Mais M. F. W. Roman montre 
bien qu'il ne s'agit pas d’un caprice sentimental, d’un état d'esprit 
passager. Les origines du mouvement sont lointaines et profondes et 
la science nouvelle tient actuellement une place chaque jour gran- 
dissante à l'École Normale à la « High School » et même à | École élémen- 


taire où l'histoire, la géographie, l'instruction civique sont présentées 


d’un point de vue sociologique. L'auteur n'hésite pas à affirmer que 
les temps sont proches où la sociologie « sera la clef de voûte de l'ensei- 
gnement américain ». L'école ainsi transformée a déjà réussi à intéresser 
le citoyen américain à la vie de son temps, d’une façon plus active 
et plus intelligente et c’est à cette heureuse influence, beaucoup plus 
qu'à celle du puritanisme, qu'il faut rapporter le succès de mesures 


.comme celles de la prohibition des boissons alcooliques, du vote des lois 


sur le travail des enfants, de l’abolition des maisons de prostitution, etc. 

Ce qui frappe surtout le lecteur français ce sont les procédés concrets 
par lesquels les jeunes gens sont initiés à la sociologie. La discussion 
théorique et philosophique des doctrines est reléguée en grande partie 
à l'Université et les Normaliens d'outre-mer se préoccupent avant tout 
de résoudre des problèmes précis. L'enquête, la statistique, les excur- 
sions suivies de petites monographies sociales tiennent une place prépon- 
dérante dans l’enseignement. Le professeur ne se borne pas à déve- 
lopper les idées contenues dans un manuel ou à en présenter la critique, 
mais il invite ses élèves à l'observation extra-muros. On ne craint 
pas de leur faire visiter un hôpital, uue crèche, un asile d’'aliénés, 


. une prison, un syndicat, un quartier de taudis, un centre d'immi- 


eration. Et c’est en réfléchissant sur ses expériences immédiates que 
l'étudiant arrive à saisir la complexité des quéstions sociales, à dégager 
l'idéal souhaitable et à envisager les remèdes possibles. Sans aucun 
doute les villes américaines, véritables laboratoires, se prêtent mieux 


3 COLE | CFP : 4 ps. IE 
que nos vieilles cités françaises à cette confrontation de l'élève avec 


la réalité sociale vivante; mais il nous paraît cependant que l’ensei- 
gnement de la sociologie dans nos Éceles Normales gagnerait en fécon- 
dité à s'inspirer de l'exemple américain. 

Le domaine de la sociologie éducationnelle est appelé nous dit 
M. F. W. Roman à s’élargir encore. Le sociologue deviendra le pour- 
voyeur de l'éducateur. Il lui fournira sur les conditions économiques 
et sociales de la vie actuelle les documents, grâce auxquels les masses 
peu à peu éclairées seront mieux à même d'exercer leur contrôle, de 
résister le cas échéant aux suggestions de la presse stipendiée, et de 
manifester plus judicieusement leur volonté aux jours de scrutin. La 
souveraineté nationale ne pourra véritablement se manifester que 
le jour où le peuple ne sera plus volontairement tenu à l'écart des 
grands problèmes contemporains. L'avenir des démocraties dépend-des 
efforts conjugués du sociologue et de l’éducateur. 
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Les progrès réels de l'humanité sont également liés à leur démarche 
conjointe. Le sociologue doit jouer un rôle d’éclaireur. Il y est mieux 
apte que le prêtre ou l’homme d'état parce qu'il parle en toute impar- 
tialité au nom de la raison et de la science. Il ne s'incline devant la 
tradition que s'il la reconnaît valable et il ne consent pas à laisser 
des classes privilégiées satisfaire leurs ambitions aux dépens du plus 
grand nombre. C’est donc au sociologue de déterminer les fins que 
doit poursuivre l'éducation. A l'heure présente, il n'est pas de tâche 
plus urgente, pour compenser les effets de la spécialisation, que de 
chercher à assurer l'unité sociale et à apprendre aux hommes à penser 
en termes d'humanité. C'est l'effort sociologique qui rédura les doulou- 
reuses anomaliés de ce temps, qui règlera au mieux de la communauté 
les conflits stériles qui surgissent par exemple à propos de l'instruction 
physique, de envie hemont professionnel et de la culture physique 
et qui mettra en place d’ HOnReRE) les valeurs éternelles de paix, de 


justice, de dignité humaine, à la lumière desquelles les hommes se 


reconnaîtront pour . au lieu de se mépriser ou de se haïr. 

On peut ne pas accepter toutes les opinions de M. F. W. Roman 
mais il faut lui être reconnaissant des renseignements si précieux 
qu 1] nous communique, du voyage suggestif qu il nous fait accomplir 
à travers les écoles américaines et de la manière si franche avec laquelle 
il nous découvre les dessous de la vie politique ou économique de son 
propre pays. Surtout, dans la période d'incertitude et d’hésitation 
que nous traversons, il est salutaire de se réchauffer au contact d'une 
conviction sincère. Il est toujours bon de renouveler sa foi dans le 
peuple, dans la démocratie, et dans la Re rénovante de l’édu- 
cation. Ce livre nous y aidera. 


N 72 
Les Principes de la physique. Norman Robert Campbell traduit 


de l'anglais par Mme Pébellier. Nouvelle Collection Scientifique, 


Alcan, 4923-27 


Ce livre est pour un tiers la traduction et pour”deux tiers le résumé 
de la première partie d’un volume qui n’est lui-même que le commen- 
cement d’un grand ouvrage. Ainsi s'explique que l’âuteur y parle 
fort peu de physique, ct presque exclusivement de la science en général 
et du raisonnement scientifique, C’est une sorte de traité de logique 
inductive. L'auteur est un physicien, un phycisien de laboratoire. Il 
parle des méthodes en homme qui les a pratiquées. Je dirai même qu'il 
a cet autre mérite de n'être pas un logicien professionnel: il n’en a pas 
les préventions, il ne marche pas dans l'ornière des traditions, et s'il 
lui arrive de retrouver des résultats bien connus des logiciens, il les 
renouvelle, les expose à sa manière, dans sa terminologie à lui, sous 
une forrñe inattendue. 

Cet avantage a sa rançon. Sa critique des célèbres méthodes de Mill 
ne me semble pas porter parce qu il en donne un exposé inexact; en 
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«juoi il est d’ailleurs excusable, car la théorie de Mill est embarrassée 
° et obseurcie par une confusion qui lui fait croire que ces méthodes 
ont pour but de découvrir des causes, tandis qu'elles servent à découvrir 
des lois. Cette confusion, M. N. R. Campbell l’a vue s’il ne l’a pas résolue. 
Tout ce qui concerne la signification, le rôle et la valeur des théories 
est extrêmement intéressant. Il faut signaler encore quelques pages 
magnifiques (163-167) sur l'imagination scientifique. 
: | ot | 
L'étude et l'enseignement d'une langue vivante, par Ernest Briod, 
professeur d'allemand et d'anglais à l’école de commerce de Lau- 
sanne, Lausanne et Genève, Payot, 1923. 


La brochure s'intitule en sous-titre Essai. de didactique spéciale; c'est 
une brève étude de 80 pages, qui n’a pas la prétention d’'épuiser Île 
sujet si controversé de la pédagogie des langues vivantes. Elle comprend 

quatre parties inégales + une courte introduction historique, où sous 
le titre significatif de « conflit des méthodes » l’auteur rappelle l’ori- 
_gine, les progrès, le triomphe de la méthode directe et confronte les 
principes opposés de la méthode classique et de la méthode nouvelle 
— un court chapitre de doctrine pédagogique sur les « bases d'une 
méthode rationnelle » — enfin les deux parties maîtresses du livre, 
l'application des principes aux deux tâches primordiales de l’enseigne- 
ment d’une langue vivante : «l'acquisition du vocabulaire » — « l'étude 
. grammaticale ». | Fret | A | 

Professeur dans un établissement de degré secondaire, l’auteur a 
étroitement limité son étude aux questions pratiquées qui se rapportent 
à ce degré. Il n'insiste guère sur les débuts de l'enscignement d'une 
langue vivante et de même il n’aborde pas le problème de l'étude 
littéraire des œuvres étrangères. see | RS 
- D'autre part, ce n’est pas un doctrinaire; il n’est pas le tenant d'une 

des deux méthodes rivales, il n’est pas non plus l'inventeur d'une 

_ méthode nouvelle, Son effort personnel consiste à partir de sa propre 
expérience, de l'examen des manuels en usage, et à en tirer un certain 

_ nombre de principes pratiques et de procédés. Et il paraît beaucoup 

_ moins préoccupé de suivre les règles de l’une des méthodes en honneur | 

_ que d'appliquer à l’enseignement des langues vivantes les préceptes 

de la pédagogie moderne. Son point de départ, c'est l’aperception 
herbartienne et le principe de l'intérêt; ses préceptes essentiels, Fin- 
{uition, le travail actif, l'association des idées, la graduation dans 
l'effort, le procédé des ondes concentriques ; sa préoccupation domi- 
nante, la formation d’une personnalité. ri 

Les deux chäpitres « didactiques » sur le vocabulaire et la grammaire 

_sont très méthodiques, très riches d'expérience, abondants en remarques 
vécues, pleins de sens pratique et de préceptes utiles. | 

_ On sent que l’auteur a surtout en vue de donner aux élèves une 
connaissance précise de la langue étrangère et la pratique exacte des 
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règles. La correction a pour lui plus de prix que la facilité apparente 


de l'expression approximative. 
{ Quand, après six ou huit années de travail, des élèves qui ne sont 


point des sots constellent leurs devoirs de fautes élémentaires, de 


confusions de termes et d'expressions impropres, c’est que quelque 
chose pèche dans le régime des études; c’est qu'on a laissé subsister 
l'erreur quand il eût fallu la prévenir ou l'extirper; c'est qu’on a sacrifié 
l'éducation de l’ esprit à la lettre du programme... Il faut cesser de se 


payer de mots et voir en face les déficits de notre travail... La pensée 


vaut ce qu'en vaut l' expression ; l'expression, à son tour, n’est possible 
que dans la mesure où l’on est devenu maître des formes du langage. 
Il n'y a pas de tableaux sans couleurs, ni de statues sans ciseaux et 
sans marbre. Il n’y a pas d'art sans métier. » 

Ce n'est pas évidemment dans cette brochure que l'on trouvera 
l'art — l'art d'enseigner et les méthodes souples, ingénieuses, qui 
font jaillir la lecon de la réalité vivante. Mais le métier est ici admira- 
blement analysé et déerit. Esprit positif et précis, l’auteur a réuni 
dans ses deux chapitres essentiels une série de préceptes excellents, 
que l’on pourra juger terre-à-terre, mais qui ont le grand mérite de 
donner sans parti-pris, sans fanatisme d'école, et aussi sans ambition, 
avec beaucoup de simplicité et de bon sens, le souci primordial 
de la précision et de la correction et les moyens pratiques d'y 
parvenir, 

Quoiqu'il soit écrit pour l’enseignement secondaire et pour la Suisse, 
ce modeste ouvrage sera d’une utilité certaine pour les maîtres des 
écoles normales et des écoles primaires supérieures. Il sera consulté 
avec Îruit par les candidats au professorat de lettres, section des langues 
vivantes. 


vw 


II, — Livres de classe. 


Cours de géographie : — La France et ses colonies (Cours moyen 
des écoles élémentaires). Classe de 8° et 7° des lycées et collèges. 
R. Blanchard et D. Faucher. Paris, Librairie Gédalge, Prix 4 fr. 50. 


Dans ce nouveau Cours de Géographie, les auteurs ont voulu faire 
profiter l’enseignement élémentaire de tout le grand travail accompli, 
dans ces vingt-cinq dernières années, par l’école géographique qui à 
reçu ses directions de Vidal de la Blache. La tentative avait été faite 
déjà, mais avec plus de timidité, Les auteurs ont cherché, sans hésiter, 
de adaptation de la science géographique à l'intelligence d'enfants de 
dix à onze ans et ont voulu montrer « des faits coordgnnés et systé- 
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matisés », comme le recommandent les nouvelles instructions relatives 


î : au Plan d'études des écoles primaires élémentaires. | ri) 
LR * Le double écueil à éviter, quand il s’agit de montrer l’enchaînement | ie 
LL des phénomènes physiques et humains, c'est, d’une part d’abuser des 0 
& ï détails techniques, d'autre part de simplifier à l'excès et de substi- 
h tuer au raisonnement géographique si souple et si divers une sorte 
L | d’argumentation abstraite où tout se déduit comme dans un théorème. 


FO 


Les auteurs ont essayé d'éviter l’un et l’autre de ces dangers. Par 
LL exemple parlant de la nature du sol, ils se sont toujours contentés d’invo- 
| quer les propriétés géographiques des roches et des sols : dureté, perméa- 
| bilité, fertilité, sans faire appel à cette notion d'âge si utile pour les 
Î: savants, si purement formelle pour les enfants. On remarquera la part 
| considérable faite dans leur manuel à la description régionale, où la 
4 préoccupation est de caractériser avec sobriété et exactitude un milieu 
humain associé à un sol, un relief, un climat déterminés. C’est une image 
| vivante et nuancée des grandes régions naturelles de la France qu'ils “fu 
; ù veulent offrir avant tout aux enfants. Plus d’énumérations massives, si 
| plus de plans stéréotypés; quelques idées simples, bien enchaînées, 
| mises en évidence par la typographie elle-même, rendues concrètes par 
une illustration photographique nombreuse, bien adaptée au texte, des 
faits exactement situés grâce à des cartes ou à de simples croquis, 
voilà la matière et la méthode de chaque leçon. Les auteurs ont pré- 
tendu présenter à l'enfant sous la forme la plus animée, le tableau un et 
multiple de la | France. Ce n’est qu'ensuite qu'arrivent, comme des 
LR lecons de synthèse, et presque de révision, les habituels exposés sur 
| l’Aoriculture, l'Industrie, le Commerce extérieur, etc. Grâce à la des-  - 
NL cription régionale donnée antérieurement, où les grands centres urbains | 2h] 
1 E ont été A Lee avec leurs caractères, les auteurs ont pu réduire au | 
à minimum la géographie dite administrative : un tableau des départce- 
ments et des provinces par régions, une carte, un bref commentaire. 
F En revanche, ils n’ont eu garde d'oublier le tourisme parmi les grandes 
richesses françaises et ont fait leur place, parmi lés moyens de com- 
D 0 munication, à l'aviation (qui a fourni un grand nombre des photo- 
graphies dont s'illustre cet ouvrage) et à la T. S. F. 

Ainsi comprise, la géographie peut vraiment mettre en branle l'acti- 
L vité intellectuelle et l'imagination des enfants, surtout si elle fait appel. 
k à l'observation, comme c’est le cas ici : observation des photographies 
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Ë présentées par le livre, observation directe dans le milieu même où vit fi 
ni l'enfant, suggérée ou dre par le texte de la leçon ou par des exer- ! 
JL cices ‘appropriés: he te qui est le point de départ de rappro- 

: chements, de comparaisons, de petits travaux d'analyse et de synthèse, 

Le où l'enfant joue un rôle actif et peut avoir l'illusion et la joie de la 

È découverte. : | 

; On n'a pas besoin de rappeler aux lecteurs de la Revue quelle est la 


compétence scientifique et pédagogique des auteurs. L’éminent pro- 
fesseur R. Blanchard a fondé à Grenoble et dirige un des Instituts de 
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géographe les plus importants .que possèdent nos Universités. M. Fau- 


cher, professeur à l’École Normale dé Valence, a publié déjà des travaux 


très remarqués sur la géographie de la vallée du Rhône, et ses occu- 
pations quotidiennes, ses visites continuelles à l’école annexe, le 
ramènent sans cesse aux réalités et aux contingences trop souvent 


oubliées de l’enseignement élémentaire. L’effort coordonné de ces 
deux maîtres rencontrera le suecès qu'il mérite, 
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Coulommiers. — Imp. Pauz BRODARD. 
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M'e JUDWIGA ABRAMSON. — Sur l'organisation de 


l'enseignement primaire sélectif en Allemagne. 


MAURICE SARSONNE. — La lecture et les manuels 
à l'école prune (suite). 


E. LAPAICHE. — Les classes marinières. 
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L'art au point de vue sociologique. 


Mesdames, Messieurs, 


9 N m'a averti qu'une des parties qui vous 
embarrasse le plus dans ce fameux pro- 
gramme de sociologie si inquiétant, si terri- 
liant, on l’a dit, c’est la dernière partie : 
Notions sur la science et l’art. On se demande 
cé que la sociologie vient faire là dedans, ce 
qu'elle peut bien dire d’utile à ce sujet. 

Je comprends très bien cet embarras. 

Admettons qu’un des objets principaux de la sociologie, ce 
soit d'essayer de déterminer les influences que peuvent exercer 
sur la vie de l'humanité Les formes sociales et les représentations 
collectives; voilà une définition provisoire qui est commode. 
S'il s’agit de luttes politiques, s’il s’agit de règles juridiques, s’il 
s agit même de l’activité économique, alors, on voit assez clai- 
rement l'influence que peuvent exercer Les formes sociales et les 
représentations collectives. | 


Il est bien clair que les luttes politiques ne prendront pas la 
même forme dans une société peu volumineuse, peu dense, que 
dans d’autres; elles ne prendront pas la même forme, le même sens, 
la même acuité dans une société centralisée que dans une société 
décentralisée. Les formes sociales exerceront naturellement une 
influence sur la vie juridique. Une opération comme la codifica- 


1. La conférence fait partie d’un livre qui va paraître, à la librairie Re 
sous ce titre : Morale et Science, conférence de la Sorbonne, 22 séri ie, 6 fr. 
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primitives de l’art, que la sociologie a beaucoup à faire, parce que 
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tion ne peut s’opérer dans toutes les sociétés; 1l faut un certain 
degré de concentration. De même pour l’activité économique; 
si subordonnée qu’elle paraisse au premier abord, aux besoins et à 
l'intérêt, il est clair qu’elle est canalisée par la structure sociale 


tout entière. Cela saute aux yeux et c’est pour cela que nous nous 


imaginons que sur tous ces terrains, la sociologie a son mot à dire. 

Mais s’il s’agit, non plus de la vie politique, non plus de la vie 
économique, mais de la vie spirituelle elle-même, de la science 
et de l’art surtout, est-ce que ce n’est pas là le domaine, le champ 
de la création personnelle par excellence? 

L'œuvre d’art par définition, la belle œuvre d'art, c'est l’œuvre 
de génie. On ne peut faire l’histoire de l’art sans avoir présents à 
l'esprit un certain nombre de grands noms qui constellent lhis- 
toire : c’est un Corneille ou un Victor Hugo, c’est un Shakespeare 
ou un Byron, c’est un Dante ou un Michel-Ange. Voilà les géants 


‘ de l’art, voilà les Titans qui soulèvent et portent le monde nou- 


veau qui est leur création. On ne peut pas en faire abstraction 
quand on parle de l’art. IL semble que les considérations qui 
tiennent à la structure des sociétés, aux représentations collec- 
tives, à l’âme du peuple, n’ont pas grand’chose à faire avec la 
genèse de l’art. Il y a quelque chose d’exact dans cette Impression. 
Pour qu’il y ait œuvre d'art, il faut qu’il y ait une empreinte 
laissée sur les choses par la personnalité créatrice. 
Reportez-vous au beau livre de notre ami Gabriel Séailles : 
Le Génie dans l Art. Vous verrez qu'il s'efforce de montrer que 
lorsqu'il y a création artistique de l'esprit, dans ce moment-là 
continue l’œuvre de la nature; il y a une élaboration inconsciente 
qui prépare le terrain pour la création artistique, sans doute, 
mais il ne faut pas aller jusqu'à dire qu’on peut se passer de la 
personnalité consciente. Il arrive toujours un moment où 1l faut 
faire œuvre de synthèse; on ne peut faire de belle œuvre sans 
un effort continu, de sélection, d'adaptation, d'harmonie : toutes 
choses qui paraissent supposer en pleine action l’âme individuelle 
dans ce qu’elle a de plus beau, de plus pur, de plus puissant. 
Alors, la question revient : Qu'est-ce que la sociologie peut avoir 
à faire ici? 
Il y a un temps où on aurait répondu, au moins pour les formes 


L'ART AU POINT DE VUE SOCIOLOGIQUE 81 


les formes primitives de l’art sont des produits de l'âme collective. 
C’est ce que j’appellerais le romantisme sociologique. 

Il y a cent ans, environ, on parlait beaucoup, surtout en Alle- 
magne, du Volksgeist de l’âme du peuple, du génie de la race. On 
lui attribuait toutes sortes de vertus, on en voyait tout naître, 
tout surgir comme vapeurs au-dessus d’un lac. C’était d’abord 
à propos du droit. Savigny, le grand juriste allemand, réagissant 
contre la codification de type napoléonien, avait fait un livre 
pour discuter « la vocation législatrice de notre temps ». On ne 
peut pas créer de toute pièces des codes, disait-il; une loi capable 
de durer sort des entrailles mêmes de la nation, c’est une émana- 
tion du génie populaire. 

Cette conception a été reprise dans l’ordre esthétique. Pour les 
srandes épopées, comme l'épopée homérique, comme la Chanson 
de Roland, longtemps on a dit : « Il est vain de tant disputer 
pour connaître leurs auteurs, c’est le génie des peuples qui 
s'exprime par ces glorifications grandioses du héros, elles ne sau- 
ralent être que l’œuvre d’une véritable collectivité. » 

Plus tard, chez nous, on a repris une conception analogue pour 
les cathédrales du Moyen Age; on a célébré lyriquement les 
cathédrales gothiques. On disait : la cathédrale, c’est l’'émanation 
de l’âme du peuple; c’est la foi, c’est l'espérance du peuple qui 
a porté si haut les flèches des cathédrales, c’est la foi, c’est l’espé- 
rance du peuple qui se sont cristallisées dans les pierres si harmo- 
nieusement assemblées. 

Voilà la thèse romantique, qui voit sortir de l’âme collective 
les forme primitives de l’art; quant à l’âme individuelle, on 
l’oubliait, semblait-1l. | 

Cette thèse a été vivement contrebattue; il semble bien que 
ces prétentions sont tout au moins limitées par un certain nombre 
de travaux d’érudition. En regardant de plus près les origines 
des poèmes épiques, des grandes épopées du Moyen Age, la 
manière dont sont construites les cathédrales, on s’est aperçu 
qu'il fallait toujours des intermédiaires qui étaient des individus, 
des maîtres et des disciples. C’est un des résultats des recherches 
de notre collègue Bédier, qui enseigne au Collège de France; en 
étudiant l’origine des épopées celtiques, il a vu des personnalités 
à l’œuvre; il montre l’œuvre d’un individu, et puis d’un autre, 
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remaniant des thèmes qui deviennent des thèmes d'écoles. De 
même, pour les cathédrales, qu’on expliquait par des émanations 
de la foi collective; si on y regarde de plus près, on découvre un E - 
style qui se rattache à des écoles qui ont des maîtres; parfois np 
on peut nommer ceux-ci; d’autres fois, ils sont anonymes, mais . & ; 
ils ont existé. Ils ont fait leurs calculs, et c’est sur leurs plans 


que la cathédrale a été élevée. | 4 fi 
Donc, il faut en rabattre, et convenir quand il s’agit L ‘ 
d'œuvres d'art, même pour l’épopée ou les cathédrales, que tou- HE 
jours l’individualité semble l'intermédiaire nécessaire. Ê | 
Cette constatation a-t-elle de quoi nous déconcerter, nous HR 


autres sociologues? Pour ma part, je ne le pense pas du tout. 
Il faut que je commence par définir et limiter-les prétentions de 
la sociologie. Je ne dirais pas : La sociologie doit être tout | Non, 
il me suffit qu’elle soit quelque chose. Je ne veux pas démontrer 
que la société crée tout; il me suflit que sa présence modife 
quelque chose. Si, partout où elles sont présentes, ses formes 
exercent une influence, cela suffit pour justifier nos recherches. 
Il s’agit ici des formes de l’art, des œuvres d'art. Il n'est pas 
douteux que la présence de la société modifie quelque chose. Les 
formes de l’art ne seraient pas ce qu’elles ont été, les œuvres 
d'art n’auraient pas traduit les thèses qu’elles ont traduites, si 
la structure de la société, ses traditions, ses tendances, ses insti- 
tutions, ne s'étaient présentées pour canaliser en quelque sorte 
l'inspiration des inventeurs. Le 
Il reste donc que nous cherchions quelles ont été les influences 
qui ont pu s'exercer sur l’esprit même du génie pour orienter dans 
un sens'ou dans l’autre les sélections auxquelles il se livre. 
Dans un article publié par la Revue de métaphysique et de morale 
de 1904, intitulé : L'Histoire littéraire et la Sociologie, M. Lanson 
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propose cette formule : « L'œuvre d'art, c'est un acte de l’indi- ë 
vidu, mais c’est un acte social de l'individu », et il se peut que 
le créateur soit d’abord un interprète, il se peut qu'il recoive À 
différentes impulsions de la société elle-même. A 
Pour le comprendre, abordons le problème de deux côtés. Cher- À 
chons ce que la sociologie peut dire sur les fonctions sociales et cher- # 
chons ce qu’elle peut dire sur les origines sociales de l’art. Peut-être à É 


arriverons-nous ainsi à mieux comprendre sa portée et son rôle, 


pre 
1: 3 
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Parler en sociologue des origines de l’art, c’est essayer de 
montrer ce que la création artistique elle-même peut devoir aux 
diverses formes d'activité qui se déploient dans la société. 

. Là, il n’est pas difficile de prouver que le créateur le plus original 
que l’on puisse rêver doit beaucoup à la vie sociale sous ses diffé- 
rentes formes. 5i on remonte vers les origines, on s'aperçoit que 
l’art est comme mêlé à tout et qu’il reçoit de toutes parts des 
empreintes : empreintes de la vie sexuelle, empreintes de la vie 
guerrière, empreintes de la vie économique, empreintes de la vie 
religieuse encore et surtout. Toutes ces marques se retrouvent 
sur le produit artistique. C’est ce dont vous trouveriez aisément 
cent preuves dans les livres de Grosse, ou de Yrjo Hirn sur Les 
Débuts de l’ Art, ou dans celui de Lalo sur L'Art et la Vie sociale. 

Parlons d’abord de l'amour et du rôle qu 1l a joué fee la 
genèse de l’art. | 
_ C’est comme un point de jonction entre la nature et l'humanité, 
entre le règne animal et le règne social. Déjà lorsqu'on étudie le 
monde animal, on peut s’apercevoir que l'amour joue un certain 
rôle, suscite la beauté, que la beauté se déploie dès Le règne animal 
en vue de l’amour. | 

-Vous connaissez tous cette thèse qui a été rendue populaire 
par les théories de Darwin sur la sélection sexuelle. Darwin fait 
observer que, dans certains cas, par exemple lorsque les mâles 
sont plus nombreux que les femelles, il faut que le mâle se fasse 
agréer, choisir; pour se faire choisir, il faut qu’il devienne beau. 
Ainsi certains oiseaux se couvrent de plumes magnifiques, ils 
entonnent des chants glorieux, ou bien encore ils dansent de 
véritables danses d'amour. Certains ibis roses dansent magni- 
fiquement pour charmer la femelle, d’autres chantent intermina- 
blement; le rossignol, de son poumon « pas plus gros qu’une 
fève », a-t-on dit, fait couler des mélodies interminables comme 
pour remplir tout entière l’urne bleue de la nuit. 

Ces forces diverses de beauté c’est l’amour qui les éveille, qui 
les suscite. 

Donc, dans le règne animal, on voit les liens de dons et de 
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la beauté. À plus forte raison, dans le règne humain, cela doit se 
vérifier. Îci, toutes sortes de parures, d’ornements, de mélodies 
apparaissent dont le but est de charmer et de séduire, et qui 
constituent sans doute des premières formes d’art. 

Faisons-y attention toutefois : s’il est utile — c’est la tendance 
évolutionniste — d’établir une sorte de continuité entre le 
règne animal et le règne humain, il ne faut pas négliger non plus 
ce que celui-ci apporte de nouveau. L'animal ne connaît ni le 
mot, ni l’outil, ni le rite. Peut-être dans l’ordre de l’art, l’huma- 
nité même primitive apporte-t-elle des préoccupations qui dépass 
sent l’animalité. 

Peut-être, en particulier, serait-il impossible de faire sortir 
de la vie sexuelle toutes Les formes de l’art humain. 

Certes, à l'heure actuelle, il est certain que l'amour et les préoc- 
cupations qu’elle entraîne, tiennent une très grande place dans 

“ la production esthétique contemporaine. 

Je me rappelle un mot de Jaurès. Il lui arrivait rarement 
d'aller au théâtre. Je le rencontre un jour, il venait de voir une 
pièce de Porto-Riche, je ne me rappelle pas le titre, mais peu 
importe le titre, c’est toujours le même sujet. Et il me disait : 
« Tout de même, comme s’il n’y avait que cela dans l'existence! » 
Il faisait allusion à la place prépondérante que tiennent les ques- 
tons sexuelles dans le théâtre et la littérature. 

Mais ce phénomène est-il primitif? Si nous remontons vers les 
origines, allons-nous voir que l’art érotique est toujours au pre- 
mier plan? | 

Il semble bien que les recherches des observateurs nous con- 
vainquent du contraire. 

Dans son livre sur L”Art et la Vie sociale, M. Lalo arrive à cette 
conclusion que les arts les plus primitifs sont les moins érotiques: 
Il n'est pas vrai que dans les sociétés primitives, ce soient les 
formes d’art suggéréés par l’amour qui soient les plus nom- 
breuses. La raison nous en saute aux yeux, si on se représente 
bien ce que peut être l’amour dans les sociétés primitives. C’est 
une chose bien plus réglementée qu’on ne se l’imagine. On croit 
que c’est Le règne de l’amour libre. Les sociologues ont montré que, 
au contraire, la réglementation est très sévère. 

On ne prend femme qu'à l’intérieur d’un certain cercle; tout 
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y est prévu à l’avance et l’effort pour séduire n’y tient pas 
grande place. Il n’est done pas étonnant que l’art érotique joue 
un moins grand rôle dans les sociétés primitives que dans les 
sociétés modernes. 

D’autres raisons qui viennent à l'esprit, c'est qu'il y a bien 
d’autres préoccupations aussi pressantes, aussi urgentes, aussi 
puissantes, que celles de l'amour dans les sociétés primitives. 

Il y a la guerre d’abord.  \ ç AU 

Son rôle esthétique est peut-être plus DL que celui 
de l’amour. Beaucoup des formes premières de la parure sont 
suggérées par les préoccupations guerrières. Îl s agit d’inti- 
mider adversaire; pour triompher, il faut lui faire peur d'avance. 

Quand on a des crocs, il faut les montrer; quand on n’en a pas, 
on fait semblant d’en avoir; on a des armures qui se voient de 
loin ou bien on se décore de tatouages horribles. Si vous avez vu 
le Musée du Trocadéro, vous aurez pu observer certaines armures 
de chefs sauvages :'il est évident qu’elles n’ont pas seulement pour 
objet de couvrir le possesseur, mais d’intimider tous ceux qu'il 
pourra rencontrer. 

Rappelez-vous le beau sonnet de José-Maria de Heredia qui 
se termine ainsi : 


Il l’a vue, il sourit dans la barbe du masque 
Et son pas plus hätif fait reluire au soleil 
Les deux antennes d’or qui tremblent sur son casque. 


À vrai dire la parure éclatante et effrayante du Samouraï 


charme la femme en même temps qu'il la terrifie. Peut-être 


charme-t-il parce qu'il terrifie? Proudhon a écrit là-dessus dans 
La Guerre et la Paix, sur le prestige de l’homme de guerre auprès 
de la femme, des pages bien curieuses. Quoi qu’il en soit, c’est à 
l’ennemi d’abord que l’homme pense quand 1l prépare son armure, 
Et ce n’est pas seulement vers tels motifs d’ornementation que 
son attention est ainsi attirée : la danse et le chant eux aussi sont 
utiles aux guerriers. La danse guerrière a sa grande place dans 
l’origine des arts; il y a beaucoup de danses érotiques, mais aussi 
et peut-être plus, de danses guerrières. Il s’agit de s’animer en vue 
du combat; en même temps, on pousse des cris gutturaux qui 
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deviennent une mélodie. La danse de guerre, le chant de guerre, 
voilà deux formes d'art. 

Il ne faudrait pas croire qu'il n’y a que cela, il n’y a pas que 
l’amour et la guerre; il y a aussi le travail, la vie économique. 
Ceci, me direz-vous, peut être plus prosaïque et de cè côté-là pas 
orand’chose nous allons trouver. C’est là une grande erreur. 

Üne des plus jolies découvertes de ces vingt dernières années, 
c’est la grande influence exercée par le travail sur les premières 
formes de l’art. | 

Un économiste allemand, M. Karl Bücher, dans un livre 
intitulé Arbeit und Rythmus, a très curieusement montré que les 
formes premières de l’art pouvaient s'expliquer par la nécessité 
où sont les hommes de coordonner leurs efforts pour soulever 
par exemple, de lourds fardeaux, pour hisser une voile, pour 
pousser une pirogue. 

Il y a un inspecteur primaire à à Madagascar, M. ne qui a 


écrit un très beau livre sur la Coutume des Anéêtres, un très beau 


livre pour la sociologie. Vous trouverez la description des efforts 
des Malgaches pour rouler une grosse pierre qui doit servir aux 
tombeaux; comme la pierre n'avance pas, on chante ensemble les 
chants traditionnels qui rythment l'effort. 

-Nous avons tous été témoins de pareil spectacle. Quand on 
“hisse des voiles, c’est la bonne manière de chanter ensemble; éela 
amène à aspirer et à expirer ensemble, cela décuple les forces en 
les associant. 


Imaginez que, dans ce chant rythmé on évoque l’objet du 


travail, l’argent qu'il permettra de gagner, la famille qui en 
sera nourrie ou la destinée séculaire du travailleur, toutes sortes 
de thèmes poétiques viennent ainsi se srefler sur le travail. 
M. K.Bucher a poussé l'analyse assez loin; il fait observer que les 
gestes élémentaires du travail — fouler,. frotter, frapper — 
auraient donné lieu, suivant lui, aux formes primitives de la 
prosodie ancienne; 1l faut un rythme qui accompagne ces sortes 
de gestes, et 1l ajoute qu’on arriverait à trouver dans les chants 
de travail tous les éléments principaux de la poésie lyrique et 
même dramatique, 

L'idée à retenir, c’est que ce n’est pas seulement dans la vie 
sexuelle ou guerrière, mais aussi dans la vie économique elle- 


Per me Pere (rec L 
FRA e CT EST 


Sans MREENETÉ he  % 
on) LE AE ME M TA ELENERE 


UE 


PT ENS 


F 2 L 
2 : 


Cahals SE + 


1 _— 
} n LE = PEN | 17 Lis 
5e Let (1 date À LE Ps) 
r AH ES nl ge j 


dm À 
AIFE 


re É 
Er) 


ES 
11 


RER eT 


AH 


ST ARE 


par 


L'ART AU POINT DE VUE SOCIOLOGIQUE 87 


même, qu'il faut chercher les sources de la poésie et de Part:ilya 
une source d'art bien plus abondant: encore, 1l y a la vie reli- 
gieuse, la vie magico-religieuse. 

On sait aujourd’hui — les derniers livres de M. Lévy-Bruhl 
entre autres en Ont apporté cent preuves — que la mentalité 
primitive est essentiellement mystique. Ce que les hommes 
pensent en commun, ce sont des pensées qui concernent un 
monde de forces mystérieuses. | 
_ Comment est-ce que ces représentations, ces sentiments, ces 
pensées conduisent à l’art? ; 

C'est assez simple. Songez au sorcier qui tient un si grand rôle 
dans les sociétés primitives. Les livres de Sir James Frazer — entre 
autres La Tâche de Psyché, La Royauté magique, Le Rameau d’or 
—— nous ont familarisé avec cette-idée. Comment procède cet 

- homme tout-puissant? par incantations: le plus souvent il a des 
formules magiques sacramentelles qu’il répète indéfiniment, il 
psalmodie des formules, il crée ainsi des sortes de litanies avec 
refrains qui sont une première forme d’art. 

Autre opération : 1l peut envoûter des ennemis. C’est l’exemple 
classique. Une femme ne vous aime pas, vous voulez sa mort, 
vous faites faire une petite figurine en cire de manière que vous 
puissiez y enfoncer une petite aiguille à la place du cœur; le 
sorcier qui façonne la figurine est un artiste à sa manière. Après 
la poésie et la musique, c’est la sculpture qui apparaît. Pour 
d’autres arts, ce serait la même chose; dans bien des cas, le sorcier 
peut être amené, non seulement à sculpter, mais à dessiner; il y 
en a des exemples magnifiques dans les eflisgies de fameuses 
orottes dont on parle tant; à Altamira ou au Maz d’Azil on a 
découvert des dessins, voire des sculptures magnifiques, dans le 
fond de cavernes où le Jour. ne pénétrait jamais. 

Qu'’allaient-ils faire dans ces cavernes ces peintres, qui dessi- 
naient de remarquables efligies d'animaux? Comment expli- 
quer ces tentatives bizarres? C’est une des belles choses que 
la sociologie et l’ ethnographie ont découvertes. On a fait des 
rapprochements. On s’est aperçu que, loin, dans l’espace et le 
temps, chez des tribus australiennes, il y-avait des modes ana- 
logues : sur les parois des murailles, on avait dessiné l’efligie 
de certains animaux. Comment? Pourquoi? On a expliqué que 
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quand les hommes doivent aller en chasse, 1ls veulent se rendre 
les animaux favorables, et on dessine l’animal, le bison, le bufle, 
le cheval, l’antilope, et le plus souvent l’animal est marqué de 
signes caractéristiques, comme pour se np d'avance et 
le rendre vulnérable. 

Eh bien, des marques de ce genre, on en trouve d’analogues 
dans les grottes où nos ancêtres, 1l y a des milliers et des milliers 
d'années, dessinaient des animaux qu'ils voulaient aussi con- 
quérir. | 

Les préoccupations qui ont suscité ces dessins, ces efligies et 
même ces sculptures sont des préoccupations magico-religieuses. 
C’est un acte propitiatoire qu’on a voulu accomplir. 

De cette hypothèse on a pu avoir récemment une confirmation 
bien curieuse; au fond même d’une des grottes dont je parlais 
tout à l’heure, on a trouvé quelque chose de véritablement 
merveilleux. Après qu’on eût vu un certain nombre d'animaux, 
on a découvert au fond de la grotte, l'effigie du sorcier lui-même 
qui mène la danse au milieu de son troupeau; c’est le sorcier 
pris sur le vif, pourrait-on dire, dans l’exercice de ses fonctions. 

Voilà une chose magnifique qui nous avertit qu’on se trouve 
* là en présence d’une des sources magico-religieuses où puise l’art. 
C’est parce qu’on a voulu s'assurer l’empire de la nature qu'on 
a été amené à en reproduire les formes. Notons d’ailleurs que, 
plus tard, quand la religion se distingue nettement de là magie, 


elle ne cesse pas d’exercer sur un art plus complexe une > influence 


profonde. 

Ouvrons l'Histoire de la Littérature grecque de MM. Maurice 
et Alfred Croiset. 

Tome IT, pages 51 et 54, vous y verrez très nettement démontré 


que la tragédie en Grèce est une des formes du culte pubhc;. 


l'endroit où se passe la tragédie, toutes les précautions qu'on 
prend pour la monter, sa structure même, tout cela s'explique 
par des préoccupations cnrs 

Ce qu’il faut savoir, c’est que dans notre civilisation, on a fait 
des découvertes analogues. Vous connaissez le beau livre de notre 
collègue"Mâle, sur L’ Art religieux au Moyen Age. 

Dans le premier volume, en particulier, il ÿ a une analyse de 
l’art des cathédrales, tout à fait révélatrice au point de vue qui 
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nous occupe; par les préoccupations religieuses, par les traditions. 
qu'on veut faire respecter, s’expliquent suivant lui la structure 
même des cathédrales, leur forme en croix, la nef qui penche 
d'un côté, comme la tête du Christ, les statues au portail, tout 
cela répond à une tentative pour faire de la cathédrale le miroir 


de la science, le miroir de la morale, le miroir de l’histoire; une 


haute préoccupation pédagogique dicte 1c1 Ja structure même de 
la cathédrale. On voit très clairement sur cet exemple, comment 
une représentation collective impose ses formes à l’œuvre d’art. 

Dans beaucoup d’autres pays, on peut faire des découvertes 
analogues. Les temples chinois nous donnent parfois l’impres- 
sion d’une fantaisie incohérente; il semble que la verve de 
l'artiste s’y soit donné hbre carrière, qu’elle y fasse ce qu’elle 
veut, arbitrairement. 

Pas du tout; regardez de plus près. Un voyageur architecte 
a vite observé que presque tout est commandé par des. préoccu- 
pations magico-religieuses. L'orientation est toujours dans le 
même sens, la couleur dont sont peintes des maximes est déter- 
minée par leur contenu, de même la couleur qui est répandue sur 
les murs; chaque pan a sa couleur différente; de même, les idoles 
vont toujours par trois, puis par quatre. Tout cela répond à des 
préoccupations traditionnelles. Dans le détail, comme dans 
l’ensemble, le temple chinois est lui aussi un monument de foi 
dont la forme est commandée par la religion. 

Dans beaucoup de civilisations, on pourrait glaner des remarques 
du même genre. J’ai eu l’occasion de faire un rapide voyage au 
Maroc; J'ai eu le grand privilège de visiter quelques musées avec 
le Directeur des Beaux-Arts, et je me rappelle qu’il essayait de 
montrer comment les ornementations des tapis, avec leurs 
fameuses arabesques qui semblent des fantaisies arbitraires, 
dans nombre de cas, étaient commandées par une main de Fatma 
stylisée; dans bien des cas, c’est une main, dans d’autres cinq 
points, mais toujours l’ornement les retrouve. L'artiste veut intro- 
duire partout la main de Fatma qui écarte le maléfice. 

Ajoutez à ces quelques remarques, tout ce qu’on pourrait dire 
sur les thèmes mêmes que suggèrent les traditions religieuses 
dans tous les pays. Pensez simplement à ce que suggère à l’art 
le thème de la mort et de la renaissance du Dieu, thème qui, 
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comme vous le savez, n’est pas spécial au christianisme mais 


qui se trouve dans presque toutes les religions. 

C’est un sujet intarissable pour des contes, des épopées, des 
drames, tant et si bien qu’on pourrait dire que la religion est la 
plus haute inspiratrice de la poésie; la poésie naît sur les genoux 
des dieux, enveloppée dans la robe de la religion. 

51 on sait la grande influence qu’exerce dans la société la reli- 
gion, on s'aperçoit qu'il est démontré que l’atmosphère sociale 
n'est pas indifférente à la création de l’œuvre d’art. Ce n’est 
pas une fantaisie individuelle qui a produit tant de formes 
variées. Elle était canalisée, réglée par avance, cette fantaisie : 
des thèmes modèles lui étaient pour ainsi dire imposés. De ce 
côté on peut chercher beaucoup et trouver beaucoup. 

Nous sommes placés là à un rond-point, des avenues s’ouvrent 


de tous côtés, qui seront percées plus loin. En les suivant on peut 


trouver à n’en pas douter nombre de documents. 


Seulement, faisons-y attention, En perçant des avenues, en 
allant chercher au loin des matériaux, est-ce vraiment l’art 
lui-même que nous allons rencontrer? Ou bien, nous sommes-nous 
contentés d'aborder les alentours, les dehors? Nous avons touché 
l'écorce, avons-nous touché le noyau? Peut-être ce qui est art 
proprement dit nous a-t-1l échappé? 

Nous voyons que la société, sous des formes diverses, dans la 


vie économique comme dans la vie guerrière, dans la vie érotique 


comme dans la vie religieuse, suggère, paraît imposer des modèles 
de formes à l'artiste, mais enfin, ce qui fait l’art à proprement 
parler, c'est autre chose, c’est quelque chose de plus. 

L'art peut-être ne commence qu'au moment où l’œuvre d’art 
cesse d’être un moyen, qu’il devient une fin en soi, ‘Rappelons- 
nous les formules de Kant : L’art est une finalité sans fin. La 
beauté est une valeur « autotélique » dira plus tard M. Baldwin. 
Elle ne doit pas être subordonnée à d’autres intérêts; tant que ce 
n'est qu'un moyen, ce n’est pas encore l’œuvre d’art qui apparaît. 

Réfléchissons-v : les fins diverses que je viens d’évoquer pour- 
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raient être obtenues par des moyens qui, au point de vue esthé- 
tique, seraient singulièrement imparfaits. Les bisons dessinés 


sur les murailles dans certaines cavernes sont très beaux, dans 
d’autres ils sont quelconques, tantôt le sentiment esthétique est 
réjoui, tantôt 1l est péniblement affecté. Done se placer au point 
de vue de la beauté, c’est se placer à un point de vue désintéressé. 
Il faut qu’on s'intéresse à la forme pour elle-même. Il faut qu'il 
y ait une matière à laquelle on se réJouisse d'imposer une forme, 
au sens large du mot; la matière, ce peut être des hommes en 
évolution aussi bien que des pierres assemblées, mais dans tous 
les cas, il faut qu'il y ait certains rapports entre les éléments 


constituant un tout; il faut que ces rapports donnent une impres- 


sion de beauté; une belle œuvre est une œuvre qui porte en elle son 
principe de vie. Pour faire comprendre tout cela invoquons le 
secours d’un poète. Ouvrons le dernier livre de Paul Valéry : 


_Eupalinos. 


« Écoute : j'ai vu, un jour, telle touffe de roses, et j'en ai fait 
une cire. Cette cire achevée, je l’ai mise dans le sable. Le temps 
rapide réduit les roses à rien; et le feu rend promptement la cire 
à sa nature informe. Mais la cire, ayant fui de son moule fomenté 
et perdue, la liqueur éblouissante du bronze vient épouser, dans 
le sable durci, la creuse identité du moindre pétale.…. 

«— J'entends! Eupalinos. Cette énigme m'est transparente: le 
mythe est facile à traduire. | 

« Ces roses qui furent fraîches et qui périssent sous tes yeux, 
ne sont-elles pas toutes choses, et la vie mouvante elle-même? — 
Cette cire que tu as modelée, y imposant tes doigts habiles, l'œil 
butinant sur les corolles et revenant chargé de fleurs vérs ton 
ouvrage, — n'est-ce pas là une figure de ton labeur quotidien, 
riche du commerce de tes actes avec tes observations nouvelles? 
— Le feu, c’est le Temps lui-même, qui abolirait entièrement, ou 
dissiperait dans le vaste monde, et les roses réelles et tes roses 
de cire, si ton être, en quelque manière, ne gardait, je ne sais 
comment, les formes de ton expérience et la solidité secrète de 
sa raison... Quant à l’airain liquide, certes, ce sont les puissances 
exceptionnelles de ton âme qu’il signifie, et le tumultueux état 
de quelque chose qui veut naître. Cette foison incandescente se 
perdrait en vaine chaleur et en réverbérations infinies, et ne lais- 
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serait après soi que des lingots ou d’irrégulières coulées, si tu 
ne savais la conduire, par des canaux mystérieux, se refroidir 
et se répandre dans les nettes matrices de ta sagesse. Il faut donc 
nécessairement que ton être se divise, et se fasse, dans le même 
instant, chaud et froid, fluide et solide, libre et lié — roses, cire 
et le feu; matrice et métal de Corinthe. » 

Voilà un beau passage; retenons en l’idée essentielle. 

Pour que la rose se transforme en rose de bronze, il faut que le 
bronze porte, garde l’effigie de la rose; il faut que certains détails 
aient été éliminés, et d’autres retenus; il faut un travail de sélec- 
tion, d'organisation, d'harmonie. Seul un travail de ce genre peut 
aboutir à des rapports qui méritent de durer. 

Dans l’œuvre d’art il y a donc une forme, qui vaut par elle- 
même. Par conséquent, il n’y a pas lieu de se préoccuper seule- 
ment du thème que l’artiste a voulu reproduire ou de la cause qu'il 
a voulu servir, ou même des sentiments qu'il a voulu exprimer; 
il faut qu’il y ait quelque chose de plus, le souci de la forme. 

C’est dire qu’il y aurait quelque chose à retenir de la théorie 
de l’art formel qu’on oppose quelquefois à la théorie de lart 
expressif. : 

Au commencement du siècle, les esprits étaient nombreux, 
qui défendaient surtout la mission sociale de l'artiste. 

Idée familière à tous les grands romantiques et d’abord aux 
Saint-Simoniens, | 

Les Parnassiens ont protesté au nom de la beauté de la forme, 
des thèmes moraux à répandre indépendamment des services 
Sociaux à rendre. 

Nous servons le beau pour lui-même. 

Comme il arrive dans beaucoup de cas, 1l y a du vrai dans les 
deux théories. Il faut qu’il y ait une forme belle pour qu'il y ait 
œuvre d'art; il ne suflit pas qu'il y ait de bons sentiments; une 
belle œuvre et une belle action, ce n’est pas la même chose. 

Nous n’en avons que trop d'exemples sous les yeux. Je pense 
avec tristesse à tant de monuments aux morts de la guerre qu'on 
trouve dans tous nos villages. Il y en a d’affreux qui choquent 
et blessent le goût, en dépit du sentiment excellent auquel ils 
répondent. En face de ces monuments quelconques, placez celui 
qu'on pouvait voir l'an dernier au Salon, de Paul Landowski, 
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Les Fantômes, et qui sera dressé au Chemin-des-Dames. On peut 
se rendre compte ici de ce que la beauté de la forme ajoute au 
sentiment lui-même. Devant tous ces hommes se relevant lente- 
ment de la terre, et gardant sur eux les traces de la bataille, les 
veux encore fermés, tout le monde restait silencieux. Les deux 
choses y étaient : le sentiment exprimé et la forme belle qui 
s'impose. On avait l’impression qu’on ne pourrait rien changer 
aux lignes du monument. Il faut arriver à cette hauteur pour 
qu'il y ait art véritable. Alors, on se rend compte qu’il faut que 
l’art soit à la fois formel et expressif. Un art qui voudrait être 
une collection d’arabesques, qui voudrait ne faire appel à aucun 
sentiment quelconque, ne serait qu'un art solitaire, il lui man- 
querait le rapport avec la vie; tandis qu’il faut que l’art soit en 
rapport avec la vie, mais qu'il reste l’art et qu'il se rappelle 
qu'il est une fin en soi, 


De ces brèves remarques nous allons retenir quelque chose 
pour le deuxième versant que nous allons descendre, en rappelant 
maintenant les fonctions sociales que l’art peut exercer. 

Les fonctions sociales de l’art, que pouvons-nous en dire? Il 
saute aux yeux d’abord que l’art est un moyen de.communica- 
tion, ou plutôt de communion. Il n’y a pas moven de le nier : 
l'art est un trait d'union. Il s’agit toujours pour une âme de 
communiquer une impression à une autre âme. Le créateur, c’est 
pour faire vibrer les foules qu’il crée; il peut à vrai dire ressentir 
en lui comme un besoin de produire, d’extérioriser, et alors, il 
n'aime pas, quand il produit, se représenter les foules qui ne 
le comprendront pas. 

À supposer même que l'artiste soit en colère contre un public 
qui ne le comprend pas, il pense pourtant à l’avenir; il lui faut 
toujours un auditoire, il s'exprime pour être compris, pour 
atteindre d’autres âmes. La fonction socialisatrice de l’art apparaît 
dans l’œuvre de création esthétique. C’est là un des traits qui 
le distinguent de l’art du jeu à proprement parler; on pourrait être 
tenté de les rapprocher. Quand l’homme joue, il ne satisfait pas 
d’autres buts que de satisfaire à la règle du jeu, 1l ne pense plus 
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à d’autres intérêts. Pour qu'il y ait art, il faut qu’il y ait activité 
désintéressée, mais il faut, comme propose de dire Wundit, joindre 
à la « spontanéité », la « productivité »; il s’agit de mettre une 
empreinte sur la chose. Le jeu s’évapore: l’art doit laisser une 
trace, incorporer une idée dans les choses. 

Et c’est cette action sur les choses qui permettra l’action sur la 
société; d’autres hommes viendront qui vont comprendre la 
pensée de l'artiste, qui se réjouiront de vibrer ensemble, qui 
chercheront l’occasion et le moyen de vibrer ensemble; il y a un 
espèce d’appétit de communion qui se dégage des belles œuvres 
d'art. | 

C’est ce que Guyau a exprimé dans un vers auquel la beauté 
manque, mais non le sens. | 


Lorsque je sens le beau, je voudrais être deux. 


Quand on est devant un beau monument, comme devant 
une belle montagne, on cherche quelqu'un pour dire : Mais 
regardez done, comme c’est beau! On veut élargir le plaisir par 
la sympathie. C’est ce sur quoi insiste Guyau dans son livre 
sur l'Art au point de vue sociologique. Les valeurs esthétiques, 
ont ceci de remarquable : c’est qu’en les partageant, ou ne les 
diminue pas. C’est le véritable miracle de l’art. Ce sont des 
valeurs qui se décuplent à mesure qu’elles se répandent. On est 
d'autant plus joyeux, qu'on a recueilli plus d’adeptes pour la 
beauté que l’on goûte. 

Il est d’ailleurs possible de constater souvent que l’œuvre 
d’art crée dans les âmes une sorte d’exaltation supérieure, utile 
pour la société elle-même, propice au développement de certains 


sentiments dont la société a besoin. Dans la guerre elle-même, 


nous avons vu cela, On a pu constater que certains beaux spec- 
tacles chez des hommes d'élite exerçaient une sorte d'influence 


magnétique, les disposaient mieux au sacrifice d'eux-mêmes. 


Je me rappelle qu’en Lorraine, entre Commercy et Saint-Mihiel, 
on avait organisé une séance du Théâtre aux armées. Par un 
heureux hasard, celle-là était Vraiment belle, Madame Litvine nous 
avait chanté des chansons polonaises, et du Méhul, et du Haendel. 
J'étais à côté du fils de Pierre Séailles, le fils de notre collègue, 
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Je me rappelle très bien l’impression que cela faisait sur mon 
jeune ami, élevé au-dessus de lui-même. Je le sentais tout vibrant; 
quand il est sorti de là, il marchait plus allèorement, me ail, 
à la bataille prochaine. 

On comprend par des exemples pareils que l’art peut être 
utilisé par les sociétés, Jouer un rôle social, servir à y renforcer 
certains liens. - 

Songez seulement aux liens mi-religieux, mi-politiques, qui si 
longtemps ont été les vrais liens de l'humanité. 

Dans la société antique, représentez-vous le rôle essentiel que 
Joue la tragédie. 

Je vais vous citer à ce propos un passage que j'ai entendu plus 
d’une fois citer, commenter, par Gémier. Vous le connaissez, 


vous savez les grands efforts auxquels il se livre pour ressusciter 
un art populaire et paie Il est curieux de noter que l’une 


des sources où 1l puise, c’est l'Histoire de la Littérature grecque de 
MM. Maurice-et Alfred Croiset, pages 168 et 169, 32 volume : 
102-103-104. 

« [Il n’est pas’surprenant qu'un genre littéraire si complet 
qui s'était ainsi formé de tous les autres en absorbant ce qu’il y 
avait de meilleur en eux, ait pris dès qu’il fut en possession de 
tous ses moyens, une importance morale incomparable. La 
tragédie, au v® siècle, remplace l’épopée ét le lyrisme héroïque: 
elle est en même temps une des formes de l’histoire, de l’éloquence, 
de la philosophie morale. C’est vraiment un genre universel 
qui captive les, cœurs par tous les sentiments profonds, qui 


intéresse les esprits à la fois par les idées les plus anciennes et. 


les plus neuves, qui enchante les imaginations par le spectacle 
de la vie humaine sous sa forme la plus noble, qui charme les 
yeux et les oreilles par l’union de ce qu'il y a de plus puissant 
alors dans la poésie et dans la musique, dans la déclamation et 
dans la mimique. On ne saurait douter que, par suite, la tragédie 
n'ait été en ce temps pour le spectateur grec une admirable école. 
Ses enseignements avaient d'autant plus de force et d'autorité 
qu'ils étaient plus solennels et plus rares. Une grande pompe, 
un immense rassemblement d'hommes, üne sorte de communion 
spontanée des âmes, dans un même sentiment religieux, la joie 


de la fête, la piété, l'enthousiasme, la curiosité, tout contribuait 
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phonie de Beethoven, dédiée non pas seulement à la joie mais à 
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à donner aux choses de la scène une puissance extraordinaire. 
Dans ces grands jours de la poésie et de la religion, les âmes 
étaient plus vibrantes et plus impressionnables, les esprits étaient 
plus dociles, et les paroles du poète retentissaient au-dessus de 
la foule avec un éclat merveilleux. C'était pour le théâtre surtout 
que le Grec se familiarisait avec le passé légendaire de sa race. 
Là, toutes les traditions antiques étaient sans cesse remises sous 
ses yeux. Îl voyait les héros nationaux en personne, les regardait 
agir et souffrir, 1l les entendait parler, il mettait ses sentiments à 
l’umisson des leurs. La Grèce des vieux âges, sous cette forme 
poétique mais pourtant réelle, devenait pour lui quelque 
chose de vivant et de concret, qui prenait corps dans son ima- 
gination. » | 


Voilà une belle page qui montre ce que pouvait attendre la. 


société de la tragédie qui était à certains points de vue une école 


de civisme. Ce qu’on dit de cette tragédie antique, on pourrait 


le dire aussi des cathédrales, comme celle de Reims, sur laquelle, 
comme par hasard, les obus allemands se sont acharnés frappant 
au cœur l’un des symboles de l’ancienne France: C'était la cathé- 
drale du sacre; c’est là que le roi venait recevoir la consécration. 
Et, comme l’a montré entre autres notre collègue M. Bréhier, de 
Clermont-Ferrand, toute l’ornementation de la cathédrale 
s explique par cette fonction historique. 

Les littératures modernes continuent à éveiller, à réveiller 
des sentiments nationaux. Songez aux nationalités de notre temps 
qui sont sorties du tombeau. Une des forces qui les y a aidées, 
c'est l’ancienne poésie, les mythes, les chants. En Serbie, en Po- 
logne, dans toutes les nations qui se sont reconstituées, on a vu 
que la littérature a été pour le sentiment national comme une 
source régénérante, 

Je ne voudrais pas laisser croire pourtant que la poésie, que 
l’art, l'architecture, la musique, ne servent qu’à renforcer le 
sentiment national. Îls peuvent aller plus loin, plus haut; l’ar- 
tiste peut concevoir un groupement plus large, il peut parler 
pour l’internation, il peut contribuer à la susciter. 

Là encore, les exemples abondent. Songez à telles poésies de 
Victor Hugo, En Plein ciel par exemple, songez à la IXe Sym- 
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la hiberté, et à la paix : « Embrassez-vous, millions d'êtres ! »: 
des invocations comme celle-là débordent les frontières. 

L’art ne s’y laisse pas toujours enfermer; il peut contribuer lui 
aussi à constituer une civilisation internationale, une culture 
cénérale vraiment humaine. 


Ceux qui ont le privilège d’y participer ont beau être séparés 


par leurs frontières, ils se reconnaissent comme des frères. La 
culture, c’est surtout à cela que cela sert, elle multiplie les possi- 
bilités de communion internationale. 

Mais faisons-y attention, pour bien comprendre le rôle de 
l’art, 1l ne faut pas seulement se représénter les thèmes sur lesquels 
il brode, les câuses si sacrées qu’elles soient qu’il défend; il ne faut 
pas seulement songer au contenu, il faut se rappeler l'importance 
de la forme et se rendre compte de l’espèce de transformation 
singulière, de mutation, que la forme belle va imposer au senti- 
ment. L'art ne suggère pas seulement des sentiments comme une 


puissance de suggestion quelconque. Il souffle sur le feu de la 


patrie, de la religion, de l’internationalisme, comme pourrait le 
faire le prédicateur. Mais il y a quelque chose de plus; si l’art 


intervient, 1l crée en nous un état d’âme particulier; il exalte sans 
doute, mais il purifie en même temps qu’il exalte; 1l nous rap- 


proche des autres, mais il libère en même temps qu'il unit. 
Ce n’est pas facile à comprendre. Il y a là un miracle de 
l’art qui fait que nous nous sentons élever vers un monde supé- 


‘rieur, même au-dessus des sentiments dont la société exige le 


développement; par quelque manière, nous les dominons, pour- 
quoi? Parce que, encore une fois, ce n'est pas une exaltation 
quelconque. L’art domine la passion elle-même ie il éveille 
la représentation. 

Ici encore, montrons que nous puisons à toutes les sources. 
Souvenons-nous d’Aristote qui a dit une chose excellente dans 
la théorie de la purification des passions : les passions sont en 


quelque sorte purgées par le spectacle: la tragédie nous donne 
de la joie en même temps que de la douleur. Si elle est vraiment 


belle elle nous laisse rassérénés. 

La beauté vous garantit donc des excès de l’émotion. Vous 
admirez en même temps que vous sympathisez, et cette admira- 
tion vous maintient à un certain niveau, Bref, il y a toujours dans 
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une belle œuvre d’art, une impression d’élévation, on est plus 
haut, on est transporté, tout en restant maître de soi-même et 


capable d'admirer. ; 
Par là on est capable d’un certain détachement; on est sur le 


chemin des hauteurs. Si l’on se place à ce point de vue là, il ne 


suffit pas de dire que l’art nous délasse, nous divertit, nous détend. 

Gémier, dans une conférence où j'ai assisté, propose une belle 
formule du spectacle qu’il rêve : « L’art fraternel d'oublier en- 
semble ». Belle formule mais incomplète. 

Il faut que l’art fasse oublier les platitudes, les trivialités de 
l’existence, les chagrins, les soucis; mais tout de même 1l ne fau- 
drait pas laisser dire qu'il ne sert qu'à cela. 

Non, nous revenons à la vie et nous devons y revenir, plus purs 
et plus forts. Détente, ce n’est pas assez dire, c'est tension nou- 
velle. 


Pour exprimer ces nuances, c’est Jaurès lui-même que je veux 


ici appeler au secours. Dans une conférence sur l’Art et la Vie 


(Pages Choisies, reproduite à la page 52). 


« L'œuvre d’art, quand elle est vraiment belle, est quelque 
chose de complet et d’achevé. Les siècles, en se succédant, n’y 
ôtent et n’y ajoutent rien. Par là elle nous donne une sensation 
de plénitude et de sublime repos. Certes, quand nous sommes 
fatigués par les platitudes et les vilenies que nous rencontrons 
sur notre chemin, nous pouvons trouver dans la vie elle-même 


un refuge contre les dégoûts de la vie. Les esprits élevés et les 


cœurs nobles ne manquent pas, auprès desquels nous pouvons 
nous reposer et nous refaire. Mais nous ne pouvons pas toujours 
les rallier autour de nous à l’heure même où notre cœur est en 
détresse, et puis, par une sorte de pudeur qui résiste même à 
l’amitié, nous ne pouvons pas les admettre toujours à l'intimité 
de nos découragements et de nos peines. 

« C’est alors que le beau livre aimé et pur nous console, Il 
ne faut pas grand’chose, une page qu’on hit debout le livre en 
main, quelques vers qu'on se dit à soi-même à demi-voix, une 
belle gravure dont on s’enchante le regard, et notre âme est 
rassérénée. Vous entèndrez dire à quelques esprits chagrins que 
cette beauté même de l'idéal que l’art nous révèle, a pour effet 
d’'humilier et d’attrister la vie; que la réalité nous paraît-plus 
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médiocre et plus basse, au sortir de ces beaux mensonges de l’art, 
qui sont beaucoup moins une consolation qu'uné dérision. Ceux 
qui parlent ainsi se trompent. Gœthe a remarqué avec profondeur 
qu'il ne faut point opposer l’art à la nature; l’art aussi fait partie 
de la nature; qu’il ne faut point opposer l'idéal à la réalité; 
l'idéal est la forme suprême de la réalité. | 

« Qu'est-ce que l’art? Qu'est-ce que l'idéal? C’est l’épanouisse- 
ment de l’âme humaine; qu'est-ce que l’âme humaine? C’est la 
plus haute fleur de la nature. Si bien que nos rêves, même les 
plus sublimes, ont leur racine profonde dans l’humble réalité. 
Avec quoi la musique nous arrache-t-elle à nos musères et nous 
ouvre-t-elle l'infini des songes? Avec quelques vibrations de Pair, 
que la pesanteur retient captif au ras de terre. Dans cet air 
qui nous enveloppe, toute vie a trouvé moyen par le er1; par la 
parole, par le murmure ou par le chant, de faire palpiter son âme, 
de livrer au souffle qui passe le secret de sa joie ou de sa douleur. 


Qu'est-ce à dire? Sinon que l’âmeest à sonaise au milieu des choses, 


qu’elle peut s’y exprimer et s’y répandre et qu'il y a jusque 
dans les mouvements de la matière des enchaînements, des har- 
monies et des élans, par où les grands cœurs peuvent traduire 
ce qu'ils ont en-eux de plus sacré. ; 

« La poésie nous transporte avec les beaux mots d'amour, 
de devoir, de tendresse, de pureté, de courage. Où les a-t-elle 
pris? sinon dans cette langue humaine qui n’est pas l’œuvre 
artificielle d’une élite, mais qui est sortie des entrailles mêmes 
de l’humanité. | | 
. « C'est déjà une singulière grandeur pour notre race qu'elle 
ait pu créer et faire vivre de la vie de l’art, des types supérieurs 
de délicatesse, de loyauté, de bonté, mais les génies qui les ont 
crées et animés de leur souffle ne les auraient point produits de 
leur âme, si leur âme même ne s'était nourrie dans la socitéé 
humaine presque à son insu de douceur et de grandeur. Qui dira 
d’où viennent subitement au cœur à certaines heures, abondance 


et la vie, l’allégresse.et le courage? Peut-être un rayon qui a glissé 


en nous et qui, doucement au fond de notre âme, a préparé une 
éclosion de joie. Peut-être la senteur des prés et des bois qui s’est 


mêlée subitement à notre être pour le renouveler. De même qui 


dira d’où viennent, à ceux qui créent, les hautes inspirations? 
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Peut-être d’un trait de vertu et d'honneur recueilli par eux au 
hasard de la vie. Peut-être d’une figure qui passait tout illuminée 
de franchise et de tendresse. L'idéal ne se développe pas en eux 
comme une fleur artificielle, il y croît comme une fleur vivante, 
faite de ce que la réalité a de meilleur et de plus doux. Done, 
l'idéal, bien loin de flétrir la réalité, témoigne pour elle. Quand 
nous avons pratiqué les belles conceptions humaines, quand nous 
avons vécu avec les grandes âmes créées par l’art, ce n’est pas 
d’un regard morne et d’un cœur dédaigneux que nous retournons 
vers la vie; au contraire, nos cœurs et nos yeux sont avertis et il 
discernent mieux les trésors de beauté qui sont dans le monde, 
les trésors de bonté qui sont dans l’homme. La poésie a ajouté 
des sens plus subtils à notre âme quiécoute tout bas la croissance 


douce de la prairie et qui surprend dans les âmes demi-closes | 


des floraisons secrètes de beauté et d'honneur. Et pour achever 
la pénétration réciproque de la réalité et de l’idéal, nous avons 
toujours la tentation et quelquefois la force de réaliser dans notre 
conduite, de traduire dans notre vie les belles conceptions admi- 
rées de nous. L'art fait ainsi descendre et retentir ses plus hautes 
inspirations au fond même de notre existence quotidienne, comme 
le chêne transmet à la terre profonde, par le frisson de ses racines, 
ébranlées, les grands souffles qui emplissent l’espace. » 

On devine quelles conséquences pédagogiques on peut tirer d’une 
pareille leçon. C’est d’abord qu’il ne faut pas seulement penser 
dans nos écoles à l’art expressif; il faut songer que la forme a son 
prix, qu’elle a sa vertu propre. Certes, nous sommes facilement 


tentés d'appeler à notre secours pour les grandes causes que nous 


devons défendre: les œuvres d’art où elles sont défendues. Je 
connais un livre d’un inspecteur d’Académie : Vers l’ Idéal laïque 
et républicain, l'intention est bonne de ceux qui veulent res- 
susciter, faire vivre devant les yeux de nos élèves l'idéal laïque 
et républicain; de même, 1l y a des morceaux choisis tournés 
vers l'idéal national, tentative légitime. Ce qu’on demande 
dans ce cas-là à l’art, à la beauté, c’est de sugoérer, c’est d’entre- 
tenir les sentiments, utiles à la vie sociale, mais je dis quesion 


veut obtenir un rendement supérieur de Part, il faut penser plus 
haut, ne pas demander seulement à une œuvre d’être une bonne 


action. Il faut apprendre aux enfants à goûter la beauté par 
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elle-même, il faut développer en eux le sens de l'admiration, 
la culture du goût. C’est indispensable, sans cela nous ne saurons 
pas distinguer le chromo du tableau, le feuilleton du roman, le 
mélo du drame. | | 

Tel est pourtant l'idéal. Il est smgulièrement diflicile d’y 
atteindre; il y a tellement de forces qui travaillent contre, telle- 
ment de leçons d’art qui ne Sont pas de l'art. 

En présence des similis et de la camelote en matière d’art, 
il nous faut essayer de remonter le courant, pour hâter le règne de 
la vraie Beauté. Tâche difficile. Pour y réussir, il faut consentir à 
commencer par lé commencement, par les éléments de la pro- 
preté et de l’ordre dans la salle d’école, quelques fleurs sur la 
chaire, et puis, des gravures bien choisies aux murailles, 

Peut-être par ces procédés arrivera-t-on à hausser le niveau 
du goût public. Seulement, il y a un procédé plus important que 
les autres. 

Si vous voulez arriver à hausser le niveau esthétique de la 
masse, haussez le vôtre d’abord. Pensez qu’en cette matière, 
vous avez le devoir et le droit de profiter de toutes occasions pour 
vous nourrir de belles œuvres d'art, Il faut rappeler et transposer 
le mot du poète latin : | | 

« Si tu veux que je pleure, il faut que tu pleures toi-même. » 

« Si tu veux m'apprendre à admirer, sois toi-même capable 
d'admirer. » 

La conséquence : il nous faut hardiment réclamer le droit 
pour nous à la culture esthétique. 

Si nous voulons que la culture esthétique joue bien son rôle, 
balayons tout ce qui est bassesse, platitude, grossièretés, balayons 
devant notre porte, ou plutôt ouvrons nos âmes largement aux 
soufiles du grand art, qui sont comme ceux de la mer, à la fois 
purifiants et fortifiants. 

C. Boucté. 
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Introduction à l’étude 
de la géographie humaine! 


La géographie phytique est l'étude de la térre elle-même. 
La géographie humaine est l'étude de l’activité de l’homme 
sur la terre. Le nom commun de « géographie », attribué à ces 
deux sortes d’études, ne doit cependant pas nous faire illu- 
sion : ces deux « sciences », si on peut ainsi parler, n’ont de 
commun ni les bases ni les méthodes. Tandis que la géographie 
physique, s'appuyant sur des sciences précises, la géologie, la 
météorologie, la botanique, par exemple, s’efforçant de réduire 
à des lois naturelles les phénomènes anciens et les phénomènes 
actuels, peut mériter le nom de « science », la géographie humaine 
n'expose que des tableaux juxtaposés de l’activité humaine, 
qui ne se répètent jamais ni dans le temps ni dans l’espace, qui 
se modifient selon un facteur essentiellement instable, la volonté 
de l’homme, qui donc ne se réduisent point à des lois. Au moment 
où, après une année entière consacrée à la géographie physique, 
nous serions tentés de donner à nos études de géographie humaine 
une rigueur trop scientifique, il est nécessaire de voir : 

sur quelles bases repose la géographie humaine: 

quelles sont ses méthodes propres 

avec quel esprit 1l convient d'aborder cette étude. 

[. Les Bases. — 1. Les faits photographiables. — Il est clair 
ae l’activité humaine a des formes aussi multiples que possible, 


ile Ps D disemurs du cours de géographie humaine des Conférences du 
Département de la Seine (Préparation au Brevet supérieur : 2° année). 
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temporaine de l'État, à savoir une frontière et une capitale, 
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que toutes ces formes ne rentrent pas dans le domaine de la 
géographie : l'activité littéraire ou artistique, l’activité politique 
ou juridique ne rentrent pas dans le cadre de nos études, et nul 
géographe ne les revendique. Il faut donc chercher le critère 
qui nous permette de dresser la liste des faits humains spécifi- 
quement géographiques. La difficulté même de cette discrimi- 
nation nous montrera déjà le caractère particulier de nos nou- 
velles études. | | 

La géographie humaine repose d’abord sur l'observation directe. 
M. Jean Brunhes, cherchant aussi à classer les matières de sa 
Géographie humaine, déclare que ce sont essentiellement les. 
faits photographiables : si, dit-il, nous survolons en avion une 
contrée, nous distinguons 

des milliers de petits points bigarrés, les abris: 

des milliers de petites lignes blanches, les routes: 

des taches géométriques, de forme invariable, mais de couleur 
changeante, les champs avec les troupeaux; 

des trous béants ou des lieux de pillage, carrières et mines, 
coupes dans les forêts, surfaces de pêche ou de chasse, ce qu'il 
appelle la « rapine économique » de l’homme. 

Il arrive à déterminer ainsi dans la géographie humaine six 
« faits essentiels » : 

maisons et chemins; 

cultures et élevages ; 

dévastations et industries re 

Sont-ce là les seuls faits humains qu’a à étudier la géographe? 
Il est évident — et on n’a pas Henue de le reprocher à l’auteur 
de cette première synthèse — qu'un élément paraît manquer 
à cette énumération, et le plus essentiel de tous, l’homme. 
Reproche plus apparent que réel : car l’homme ne peut être 
absent de ces signes tangibles de son activité. Mais la photo- 
graphie, n'embrassant qu’un espace restreint, ne peut évidem- 
ment représenter toutes les formes de l’activité de l’homme. 

2. Les faits cartographiables. — Un État, par exemple, produit 
de la volonté humaine, est un fait géographique. Ce n’est pas 
une photographie qui en peut donner l’idée, mais une carte. 
La carte nous montrera les signes tangibles de la conception con- 
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D'autre part la photographie ne nous fournit la représentation 
que d'œuvres mortes, si l’on peut dire, ou pour le moins inertes, 
inactives : un homme au repos, une maison, un chemin, par 
exemple: elle donnerait tout au plus Pidée d’une civilisation 
| fixée, sans mouvement. Or les hommes avant tout se meuvent, 
ne et, sauf de rares exceptions, se meuvent en groupes : ils s’agglo- 
mèrent ou se dispersent, circulent pour trouver de nouveaux 
habitats ou pour échanger leurs produits. Tous ces faits ne sont 
point photographiables mais seulement cartographiables. L'ini- 
tiateur des études de géographie humaine en France, Vidal de 
la Blache, dont les Principes de géographie humaine n'ont paru 
que l’an dernier après sa mort, n’envisage dans ce livre que les 
faits humains d’ordre collectif, autrement dit les relations entre 
les hommes, et il classe ainsi les éléments de sa géographie : 

la répartition des hommes sur le globe; 

les formes de civilisation (instruments, matériaux, sites); 

la circulation. | | 

3. Les faits psychologiques. — II y a donc une géographie 
humaine que l’on pourrait appeler « collective », ou mieux « dyna- 
mique », par opposition à la géographie « statique » que nous 
avons définie tout à l'heure. | 

Ce n’est pas tout : il y a des faits qui ne peuvent figurer ni 
sur une photographie ni sur une carte et qui néanmoins sont 
des signes de l’activité humaine. Certes on peut arriver à 
tout représenter cartographiquement : le géographe allemand 
Ratzel, qui n’en est pas moins un des fondateurs de la géo- 
raphie humaine, elassait les populations de l'Afrique d’après la 
portée dés armes de jet, et en dressait ainsi la. carte. Une telle 
carte, qui n'éveille aucune idée, est sans portée, donc inutile. 
Dès qu’il n’y a plus quantité, mais qualité, on ne peut guere 
représenter graphiquement un phénomène : comment doser, 
donc représenter la part des: éléments ethniques latins, celtes, 
sermains, dans la population française, la part des influences 
autochtone, chinoise, malaise dans la civilisation du Japon? 
Cependant la nation française, la civilisation Japonaise sont des 
éléments du rôle que jouent les hommes sur la terre; supprimez 
ces faits, et l’idée que nous nous faisons de l’activité humaine 
est incomplète. Il y a donc des faits géographiques qui ne sont 
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pas des faits brutaux, que l’on ne peut à aucun degré brutalement 


représenter à l’aide d images, Quels sont-ils? | 1 
| Il est diflicile, sinon impossible, d’en donner une énumération : 4 
| car ils sont innombrables, et ils peuvent toucher à bien des branches 5h 
de la science humaine. C’est ce qui a pu faire reprocher à la géo- st 
graphie humaine d’être une science touche-à-tout. Elle peut au 
surplus partager cette critique avec toutes les «sciences morales 
et politiques », qui n’ont de sciences que le nom, l'histoire, la 
politique, la sociologie, etc. La géographie humaine, en effet, 
ps emprunte quelques-uns des faits qui complètent son tableau de 
Es Pactivité humaine à la linguistique, à l’ethnologie, voire à la | 
Ë sociologie, science neuve également et particulièrement jalouse. 
| & Le géographe serbe Cvuié a pu consacrer toute une partie de son 
fl ouvrage sur la Péninsule balkanique aux « caractères psychiques 
4 des Yougoslaves »; un autre maître de la géographie humaine, 
k M. Demangeon, a donné place dans son tout récent livre sur 
: l'Empire britannique à l'alimentation, au vêtement, aux sports 
| à et à la religion des Anglais : l’abondante nourriture carnée absorbée 
tôt le matin, la pratique des sports sont des facteurs qui expliquent 
| la résistance de la race britannique établie aux quatre coins de 
HF l'univers. Il y a done des faits géographiques, que l’on peut 
- _ qualifier d’ordre psychologique, parce qu'ils ne sont susceptibles | 
É ni d’une figuration précise ni d’une interprétation rrgoureuse. 
É IT. Les mérnopes. — 1. La coordination : le milieu. —- Utilisant 
É les matériaux d’autres disciplines, mais les joignant aux résultats 
LE! . | de ses propres observations, selon quels principes la géographie 
| humaine va-t-elle dcaner tous les éléments de l’observation 
directe et indirecte dont elle dispose? Sa méthode, c'est la coor- 
dination. À il 
Vidal de la Blache, reprenant les idées qu'avait le premier Ê 
À exposées Ratzel dans son Anihropogéographie, met en lumière 4 
< dans les premières pages de ses Principes, la théorie du milieu ee | 
ë géographique, qu’il appelle «la-loi même qui régit la géographie # 
5 des êtres vivants » : chaque contrée forme un tout dont les parties ei 


sont liées entre elles, ne peuvent exister que liées entre elles. 
De même que les botanistes expriment.la physionomie d’une 
récion botanique par la description d’une « association végétale » 
ou les zoologues étudient le peuplement animal selon la répar- 
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tiion des « associations faunistiques », de même le géographe 
détermine l'aspect humain d’une région. à l'aide du « milieu », 
formé d'éléments non seulement juxtaposés, mais encore soli- 
daires. Quelques exemples feront mieux saisir cette notion. 
Ce sont les îles qui, à la surface de la terre, forment les mondes 


les plus fermés, les moins accessibles aux influences, aux trans- 


formations venues du dehors; et par « îles » on peut entendre, 


. non seulement les îles de la mer, maïs encore les lieux bien déli- 


mités et parfaitement isolés, tels que les oasis du désert ou les 
hautes vallées de la montagne: Ces domaines, relativement 
petits, donc plus simples à étudier, ont fait l’objet de mono- 
graphies où nous pouvons puiser des exemples. Ainsi M. Brunhes 
met en lumière les conditions spéciales de la vie dans les oasis 
du Souf au milieu du Sahara algérien. Dans l’Erg saharien, où 
l’eau manque et le sable regorge, l’homme ne parvient à subsister 
que par une lutte perpétuelle contre le sable envahisseur et 
pour la quête de l’eau nécessaire; sur la pauvre végétation de 
la dune, les coriaces toufles de drinn, le Soafa pousse ses cha- 
meaux; pour donner de l’eau à ses palmiers-dattiers, dont :1l 
vit, 1l doit creuser la dune jusqu’à l’eau souterraine, enfoncer 
ses jardins de palmes dans des fosses: pour les protéger contre 
le sable qui s’éboule, il doit quotidiennement sur sa tête ou sur 
son âne remonter le sable jusqu'au haut du talus. Ainsi éette 
vie spéciale du jardinier du Souf est strictement associée à ce 
milieu de sable et d’eau, est même déterminée par lui. 

Telle est « l'influence souveraine du milieu », pour employer 
l'expression de Vidal de la Blache. L'île de la mer présente des 
marins et des pêcheurs; l'échelonnement des zones de végéta- 
tion sur la montagne, les Alpes par exemple, montre tour à tour 
ses cultivateurs d’en bas qui, la saison venue, deviennent les 
pâtres d’en haut; le négrille de la forêt congolaise indéfrichable 
ne vit qu'à l’affût de la moindre viande de boucherie qui assou- 
vira son appétit de famélique; ainsi voyons-nous partout la 
terre .et l’eau, le milieu physique, le milieu végétal et animal, 
enfin l’homme intimement et utilément associés. Cette côn- 
stante association de la nature et de l’homme, aussi variable 
au reste dans ses manifestations que le cadre qui l’enserre, le 
paysage, est lui-même varié, permet précisément de distin- 
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ouer différents tableaux de l’activité humaine. Ces tableaux 
divers, qui changent avec les ressources que le milieu, physique 
et biologique, offre à l’homme, Vidal de la Blache, les appelle 
les genres de vie. 

2. Déterminisme et volonté humaine. — Alors nous ne pouvons 


éviter de poser les termes d’un grave problème philosophique, 


qui met encore aux prises les partisans de deux écoles. Ces rela- 
lions entre la nature et l’homme, de quelle force peuvent-elles 
être? Sont-elles rigides? Sont-elles souples? Qui impose sa loi, 
le nulieu physique ou l'initiative humaine? 

De telles questions n’appellent point fatalement de réponses 
précises. « Actif et passif, dit Vidal de la Blache en parlant de 
l’homme, 1l est les deux à la fois. » On peut multiplier les exemples 
d'action du milieu sur l’homme et de l’homme sur le milieu. 
Il est clair que bien souvent l’homme est l’esclave de son ambiance, 
pour sa nourriture par exemple. Le géographe russe Woeïkof a 
pu établir la carte fondamentale de la géographie alimentaire et 


la faire essentiellement reposer sur les possibilités végétales, la 


culture des céréales, pays à pain, pays à bouillies, pays à galettes, 
l'élevage du bétail qui impose l’alimentation carnée aux pasteurs 
nomades. Autre exemple : la carte des pluies, telle que l’a 
dressée M. Brunhes pour sa Géographie humaine, peut être 
regardée par lui à Juste titre comme la carte fondamentale de 
son traité : la répartition de la population à la surface du globe se 
modèle sur la répartition de la pluie. Les zones désertes corres- 
pondent aux zones de pluies surabondantes ou insufhisantes; 
les zones peuplées sont les zones intermédiaires, où une nature 
Pie modérée a fourni à l’activité des hommes la possibilité de 
s'exercer. Même dans un pays civilisé de longue date, comme le 
nôtre, la demeure paysanne est encore assujettie à la terre, qui 
lui donne ses matériaux de construction : ferme picarde en pisé 
couverte de tuiles, ferme bretonne en granit couverte de schistes. 

Il n’y a pas moins d'exemples de l'influence de l’homme sur 
la nature. La nature a multiplié les obstacles à l’action 
humaine: mais l’homme, à mesure qu'il se civilise, triomphe de 
plus en plus de ces difhcultés primordiales : «€ La civilisation, 


dit encore Vidal de la Blache, se résume dans la lutte contre ces 


obstacles », forêts, marécages, déserts, montagnes: aujourd’hui 
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même la France se transforme sous nos yeux par l’aménagement 
de forces inutilisées jusqu’à présent, les forces hydroélectriques, 


que l’on commence à appeler communément la « houille blanche »; 


les Américains ont transformé par le « dry farming » ou culture 


sèche, par la trituration et l’époussièrement du sol, toute la | 


« région aride » à l'Est des Rocheuses:; au Canada, à l'extrême 
Ouest, le pays glacé du Saskatchewan est devenu un des grands 
producteurs de blé du monde; les Anglais se proposent de rendre 
par l'irrigation à la Babylonie son ancienne splendeur. L'homme 
est un « facteur géographique », selon le mot de Vidal de la Blache, 
qui a toujours analysé avec beaucoup de délicatesse et de pru- 
dence ces influences réciproques de homme et de la nature. 

Aussi pouvons-nous négliger, comme des querelles qui portent 
plus sur les mots que sur le fond des choses, la question de savoir 
si la géographie humaine doit être déterministe ou non. Nous 
ne retiendrons de ce problème que ceci : la nécessité de n’aborder 
cette étude qu'avec un esprit dégagé de tout dogmatisme, qu'avec 
le souci de ne jamais trancher. 

III. L’esprir. — En eflet, nous ne saurions trop le répéter, 
la géographie humaine n’est pas une science. Aucune compa- 
raison nest possible avec la géographie physique. Celle-c, 
comme toutes les sciences empiriques, s’appuie sur des obser- 
vations répétées et incontestables, puis tente de ramener les 
phénomènes à des lois. Or en matière humaine, il n’y a pas 
d'observations incontestables et surtout il n’y a pas de lois. 

1. Critique des sources. — L'interprétation des sources ne doit 
être faite qu'avec beaucoup de circonspection et de mesure. 
L’altitude d’une montagne, la température d’un lieu, le débit 
d’une rivière sont des faits précis, qui sont mesurés à l’aide 
d'instruments exacts. Il n’en est pas de même de la densité de 


la population d’une contrée, de la récolte d’un produit, de la 
circulation d'une marchandise. Des chiffres précis ne doivent 


pas nous faire illusion : ils sont souvent plus précis qu’exacts. 
Ainsi il semblerait que dans un pays tel que la France on dût 
connaître parfaitement la récolte annuelle du blé : il n'en est rien. 
Les statistiques globales se composent de statistiques départe- 
mentales, lesquelles sont elles-mêmes les sommes des relevés 


de chaque commune. Or comment sont établis ces relevés com- 
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munaux? Aucun propriétaire, aucun fermier, aucun entrepre- 
neur de battage n’est tenu de fournir à la mairie le chiffre du 
grain obtenu après le battage: on ne leur demande aucun rensei- 
gnement, même approximatif. Le secrétaire de la mairie com- 
munique à la préfecture-un chiffre au jugé, au petit bonheur. 
C'est le total de pareils chiffres qui donne la récolte annuelle du 
blé. On peut juger, d’après cet exemple pris dans un pays 
civilisé et bureaucratique, du degré de créance qu’il convient 
d'accorder aux statistiques. Que sera-ce quand il s’agira de 
contrées où n'ont jamais existé les moindres informations, les 
moindres relevés statistiques? Nous savons fort bien qu’il nous 
est impossible d’avoir une idée exacte de la population de la 
Chine. De | 

Notre défiance ne doit pas moins être en éveil devant d’autres 
sources de la géographie humaine, les récits de voyages. Ainsi 
on a jadis montré, en publiant le journal de Julien, le domestique 
de Chateaubriand, combien fantaisiste était l’/tinéraire de Paris 
à Jérusalem; de même M. Bédier a prouvé que Chateaubriand 
en Amérique n’était jamais allé 1à où il affirmait avoir été, et 
qu'il s'était contenté de s'inspirer du journal de route d’un Père 
jésuite. À ces exemples célèbres on peut ajouter une foule d’autres 
tel celui de du Chaillu, l'explorateur de l’'Ogooué au milieu du 
xIx° siècle, qui a laissé sur les peuplades de l'Afrique équatoriale 
de soi-disants témoignages reconnus depuis erronés. Sans doute 
les véritables mystifications sont rares. Mais il n’en faut pas 
moins lire avec esprit critique les récits de voyages qui sont 
offerts à notre curiosité. ; 

Il faut se méfier également de ce qu’on pourrait appeler les 
documents politiques, c’est-à-dire ceux auxquels des motifs 
politiques ont donné le jour, cartes ou statistiques ethniques, 
linguistiques, comme ceux qui ont été produits lors des débats 
des traités qui ont suivi la dernière guerre. Grecs et Turcs reven- 
diquent les populations de la Thrace orientale; de l'Asie Mineure 
littorale, et présentent à l'appui de leurs revendications les 
statistiques appropriées : de même Bulgares et Serbes à propos 
de la Macédoine, Polonais et Oukraïniens au sujet de la Gali- 
cie, ete., etc. Ainsi en Europe nous ne sommes pas capables de 
connaître la répartition exacte des différentes nationalités. 


Le 


PAT 
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2. Souplesse de l'interprétation. —— L’incertitude de quelques- 


unes des sources fondamentales de la géographie humaine nous ch 
amène évidemment à conclure qu’il faut uné grande prudence | 
4, pacte Le Ets | a ERREUR SE] hauts Ets qe NUE 4 LE 
dans l'interprétation des faits géographiques, qui, dans l'état Ë 

É 


actuel de nos investigations, sont loin de former un inventaire 
complet de nos connaissances relatives à l’activité des hommes 
sur la terre. En somme ces études ne sont faites que de sondages, 
et encore d'inégale valeur : dans ces conditions on ne peut même 
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pas faire de classification rigoureuse. 4 
Les phénomènes humains ne se répètent jamais : personne ne É | 
peut conclure d'un climat donné, d’un cadre végétal donné à | 
un genre de vie donné. Dans des conditions de climat, de végéta- 4 
tion, de nature du sol, de relief tout à fait semblables à celles 4 


de ben des îles de la Méditerranée, le Corse n’est ni marin ni M 
pêcheur; l'Anglais, qui a toujours véeu dans son île, n’est devenu 
navigateur qu'au xvi® siècle, colonisateur qu'au xvirt, expor- 
tateur qu'au x1x® : sans doute cette évolution s'explique, mais 
non par des raisons exclusivement géographiques; l'Égypte, 
qui n'a cessé d’avoir les mêmes possibilités agricoles, est loin 
d’avoir eu à toutes les époques de l’histoire la même prospérité. LL 
Nous pourrions multiplier. les exemples. ( 
Du moment que, dans l'interprétation des faits, il faut tenir , 


compte de facteurs tels que la volonté humaine, 1l est ‘clair que | 
a |E 4 EC = F + L. ke 
l’on ne peut songer à faire rentrer les observations de géographie à 


humaine dans le cadre de lois stables. Quelles lois peuvent pré. 


sider à la distribution de l’industrie du caoutchoue, du marché du 2. È 
café, par exemple? Pourquoi la fabrication des pneumatiques 4 | 
a-t-elle élu pour centre français la ville de Clermont-Ferrand? E 
ï Pourquoi le Havre est-1l devenu le grand marché français du café? . 
15 Pourquoi Los Angeles aux États-Unis est-elle la orande ville de E | 
5 l’industrie cinématographique? Aucune raison géographique ne | 
prédestinait ces villes. Mais à l’origine de ces établissements, qui : À 


font la fortune de toute une ville, nous rencontrons en général 


l'initiative d’un chef d'entreprise ou d’un commerçant, une ne | 
volonté individuelle. Que sera-ce alors, si au lieu d'envisager <. 
des faits sconoriques peut-être plus déterminés que les autres, | 


nous nous mettions à examiner les faits politiques? Ce n’est pas à 
seulement la volonté humaine, mais souvent l'arbitraire qui 
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impose des décisions, qui crée un état de fait, qui engendre 
parfois un fait géographique nouveau. Quelle loi préside à la 
fondation des capitales? Est-ce sa situation géographique ou la 
suprématie du duc de France sur les autres grands féodaux qui 
a fait de Paris la capitale du royaume? Quelles raisons ont 
déterminé Pierre le Grand à choisir le site de Pétersbourg plu- 
tôt que tel autre voisin? Qu'est à l'heure actuelle le rôle, et quelle 
sera démain l'importance de Canberra, qu'une récente décision 
du Commonwealth australien donne pour future capitale de la 
* confédération? Il n’est pas jusqu’à la distribution des langues dans 
le monde, fait cependant simple et naturel, qui ne dépende de la 
volonté des hommes : des langues ont disparu par la conquête, 
comme le vieux prussien, dialecte balte; d’autres, simples parlers 
locaux, sont haussées au rang de langues nationales par la créa- 
tion de nouveaux États, comme l’este, le lette, le lituanien, ou 


simplement par l’exaspération du sentiment national : 


tels le 


norvégien, substitué au danois, le flamand en Belgique, le gaélique 
en Irlande. Sont-ce là des one que l’on puisse réduire 


à des lois? 


Conclusion. — De ces multiples exemples nous pouvons pour 
le moins conclure que nulle étude n’est plus délicate à entre- 
prendre, qu'il faut se garder d’y apporter la moindre rigueur 
doctrinale, qu’il convient de se persuader que nous nous trou- 
vons sur un domaine encore neuf, sinon dans le spectacle qu'il 
nous offre, au moins par nos procédés d'exploration. Étude utile, 
sil en fut : car la terre n’est pas inerté, et une géographie d’où 
serait absent l’homme ne serait évidemment qu'une géographie 
incomplète. Mais étude qui exige de la mesure, de la prudence, 
du doigté, car elle doit compter sans cesse avec le facteur géo- 
graphique le plus mobile, le plus instable, le plus actif, être d’habi- 
tudes sans doute, mais aussi d'initiatives, c'est-à-dire l’homme, 


Jacques Ancerz. 
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L'École d’ … Application — annexe ou non — oceupe-t-elle, 
en fait, dans notre édifice scolaire, la place qui lui revient? 
Est-elle toujours organisée pour répondre à sa destination? 
Ses maîtres — excellents praticiens pour la plupart 7 POSS èdent- 
ils, en outre, la compétence spéciale qu'une telle école réclame? 
Et tout d’abord, est-on bien d’accord sur ce qu’il faut attendre de 
l'École d’Application? 

Je demande la permission de faire connaître sur ces questions, 
l'opinion d’un simple inspecteur primaire, ayant pour seule 
excuse qu'il a assuré pendant trois ans l'inspection de deux Écoles 
d’Application — en parfait accord, du reste, avec ses collègues, 
directeurs d’École normale. 
ke . L'École « d’Application » — annexe ou non — contribue 
pour beaucoup à donner à l’École normale sa véritable origina- à 
15 lité. Certes, l’École normale est une École tout court, qui instruit 
et qui dispense les éléments d’une culture qui, pour être pri- 
maire, reste générale; mais elle est surtout une Ecole profes- 
sionnelle (c’est ce qui la différencie nettement du Lycée). Or, 
dans l’organisation actuelle de l’École normale, c’est l’École 
d’Application — laboratoire et atelier — qui affirme le plus ce 
caractère professionnel. « L'École d’Application » est la pièce 
maîtresse de l'École normale : là, tout savoir se précise et s’é- 
prouve, toute aptitude se révèle et s’affermit, toute bonne volonté 
et tout progrès se mesure. 
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Il faut donc rejeter le terme « Annexe », terme insuffisant et + 
équivoque. Que le bâtiment soit ou non dans l'enceinte de l’École Eee 
normale, l’appellation qui convient doit rappeler à tous que | 74 
dans cet atelier, que dans ce laboratoire, se fait l'application. a 

L'Application : premier passage de la théorie à la pratique; La 

première vérification de l’une par l’autre. | 

S1 ce passage a lieu méthodiquement, si cette double vérifi- 
| cation s y poursuit, incessante et suggestive, c’est tout ce qu'il 
M faut demander à l’École normale en fait dé pépe a ior pro- 
Ê fessionnelle, et c’est beaucoup. | 
| Il apparaît de plus en plus, en effet, que cette préparation 

ne peut être conçue comme un apprentissage 1mmédiat, comme 

une prise de contact brutale et totale avec le métier. La récente 

_ réforme du régime des Écoles normales tente de réaliser la füsion 

intime de la culture générale et de la préparation professionnelle : 

la culture prend un caractère philosophique et, par cela même, de 

s’oriénte vers la profession enseignante; la préparation profes- “ee 

| sionnelle doit trouver dans l'étude de la psychologie, de la phi- 

| losophie, sa source; des points d'appui et des références. C’est 
dire qu’elle doit rester elle-même une culture. 

L'opinion contraire est encore très répandue. On va, Hat 
sans trop le comprendre, le mot de Pécaut : 

« La véritable pédagogie se moque de la pédagogie. » Pour 
beaucoup, il semble qu’on ne mettra jamais assez tôt les Élèves- 
Maîtres en face de la réalité scolaire la plus complexe, aux prises 

| avec les difficultés les plus graves. 
| C'est une erreur et cette erreur a des conséquences déplo- 
| rables. | | 

Pour former le bon éducateur, il n’est pas prudent, en effet, 
de dire sans restriction que c’est en forgeant tout de suite qu’on 
devient forgeron. Il y a danger et quelque peu d'illogisme à laisser 
croire aux Élèves-Maîtres qu’il n’y aucun rapport entre la science 
psycho-pédagogique à laquelle l’École normale elle-même les 
initie, et la profession d’instituteur; à leur laisser croire que la 
pratique attend fort peu de la théorie, que la première seule 
est utile et que l’autre est un luxe. 

Loin de s’empresser de faire connaître aux normaliens les 
procédés d’un art tout empirique, non sans valeur parfois, mais 
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pour une bonne part personnel et, en réalité, incommunicable, 
il faut tout au contraire les mettre en garde non seulement contre 
les recettes, mais contre les procédés les meilleurs, contre ceux 
surtout dont le succès est dû à la personnalité du maître ou 
à un heureux concours de circonstances. Il est indispensable que 
les futurs instituteurs ne se laissent pas éblouir par des procédés 
qui, bien que séduisants, ne peuvent fournir leurs titres, se jus- +. 
3 tifier par des raisons valables pour tous, en toutes circonstances. 
' Pour les méthodes les meilleures elles-mêmes, pour celles dont > | 
f l'excellence est établie par de multiples expériences, il est bon | 
de remonter également aux principes, de rechercher le pourquoi | 
et le comment, pour éviter les déformations qu'une imitation 
servile et irréfléchie fait commettre aux instituteurs sans véri- 
table culture professionnelle ::la lettre tue, l'esprit vivifie. 

D'ailleurs, il est chimérique d’espérer qu’au sortir de l’École 
À normale les débutants puissent posséder déjà le tour de.main, le 
‘ savoir-faire d’un vieux maître. En l’espérant, on poursuit l’ombre, | 
Êe eetite pseudo-expérience dont on croit devoir munir, vaille que | 
vaille, les normaliens; la proie échappe. | 

Il nous faut simplement des gens avertis, capables d'observer, 
puis de remonter des faits — actes d'indiscipline, piètres résultats 
—— aux causes — mauvaiseinstallation, contagion mentale, insufli- 
sance de préparation, etc. [nous suffit qu'ils soient aptes à acquérir 
l'expérience véritable qui est personnelle, que nul ne peut trans- 
mettre et qui est le fruit d’une pratique moins longue que réfléchie. 

Résolument, il faut concevoir la préparation professionnelle 
à l'École normale comme un simple pré-apprentissage, lui donner 
l'allure d’une première application dirigée, raisonnée, de la théorie 
à la pratique, d’une première vérification de l’un par l’autre. 


I. — L'observation psychologique. 


Un homme averti en vaut deux. 


Passage incessant de la théorie à la pratique, retour réfléchs 
de la pratique sur elle-même; tels nous apparaissent les deux 
moments successifs, mais non opposés, d'une méthodique pré- 
paration professionnelle à l’École normale. 
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Pour l'Élève-Maître, deux dangers très voisins l’un de l’autre, 
sont à craindre, en effet. D'une part, que l'étude de la psycho- 
. pédagogie reste pour lui purement affaire d'école, d'examen, 
et, de l’autre, que l'initiation à la technique professionnelle, 
trop peu raisonnée — simple imitation servile — demeure sans 
contact et sans lien avec cette même étude. Seule, l’École d’Appli- 
cation peut sauver l’'Élève-Maître de ce double danger. Encore 
faut-il qu'il y trouve ce dont il a besoin. 

Nécessité de l'observation directe. — Tout d’abord, un terrain 
de chasse aménagé — école recevant les enfants de tout âge — où 
1l puisse poursuivre l'exemple, le fait psychique et le saisir encore 
tout palpitant de vie. Il est Inthspensable que chaque «leçon » 
faite à l'École normale soit suivie à l’École d’ Application et au 
plus tôt d’une chasse à l'exemple. D'une chasse menée person- 
nellèment par chaque Élève-Maître en pleine forêt et pour son 
propre compte. Il faut que l'Élève-Maître en tenant enfin le 
fait typique ait comme une illumination. C’est la condition pour 
que l'étude de la psychologie l’intéresse et pour que ses connais- 
sances en cette matière ne soient pas vagues ou simplement 
verbales. 

Sur ce point, tout le monde s'accorde. Mais, pour cela, suffit-il 
de dire aux Élèves-Maîtres : € Allez et observez!.….. » Observez!.…. 
cela est vite dit, mais le savent-ils? et comment le sauraient-ils 
s'ils n’ont pas été, au début, guidés, et presque par la 
main. | 

Nécessité de guider cette observation. — Un Élève-Maître péné- 
trant dans-une classe ne voit rien, ne distingue rien. Tout désem- 
paré devant un mouvement de désordre qui s'étend de groupe 
en groupe, 1l n'entend qu’un brouhaha, il n’aperçoit qu’une masse 
confuse et remuante. Il ne la décompose pas en ses éléments : 
élèves qui propagent la contagion, élèves qui lui échappent, 
élèves qui la subissent, meneurs et menés, Il est désorienté parce 
que non averti. Trop souvent, l’Élève-Maître ainsi abandonné 
en pleine forêt ne se met pas en chasse. Il ÿ renonce. Les faits 
défilent, passent et repassent et le narguent. Il n’eñ saisit aucun. 
Ou, s’il arrête au hasard tel d’entre eux, il deméure embarrassé 
de sa capture, incapable d'en apprécier la nature et le 


ue, 


prix. Tant il est vrai que « les hommes n’ont des yeux que 
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pour les aspects des choses qu’on leur a appris à dis- 
cerner À », 

L’infirmité de nos Élèves-Maîtres est double, parce qu'ils 
sont des hommes et parce qu’ils sont jeunes et n’ont jamais rien 
vu. Il leur faut donc avoir une préperception des choses : il leur 
faut donc des guides. | 

Les cadres questionnaires. — Ces premiers guides sont, à notre 
avis, des questionnaires. Observer, c’est interroger. C’est de- 
mander aux faits : «€ Qui es-tu? mauvaise volonté, timidité, 
ignorance ou stupeur? Qui t’a fait naître? maladresse d'autrui, 
infirmité ou fatigue momentante?... » Ces questions, nos jeunes 
gens ne se les poseront pas d'eux-mêmes. Il faut que leur série 
soit établie à l’avance — avec leur collaboration si possible — 
et qu'elle suive pas à pas le programme des études de psycho- 
logie. Ce n’est que munis de ce fil conducteur queles Élèves-Maîtres 


doivent pénétrer à l’École d’Application. Sachant ce qu'ils Y 


vont chercher, ils seront bien plus aptes à se diriger dans la mêlée 
confuse des impressions qui vont les assaillir. L'observation, 
limitée tout d’abord à quelques points précis, soutenue par les 


cadres-questionnaires, s’élargira peu à peu, se libérant des cadres 


eux-mêmes à mesure que chez les Élèves-Maîtres, la vue deviéndra 
perçante et sûre. (Il ne sera pas interdit à l'Élève-Maître de noter 
sur des fiches isolées tel ou tel fait ne rentrant pas dans ces 
cadres et de conserver en vrac ces matériaux d’une construction 
future.) es 

L'interprétation des faits. — Mais, le cadre-questionnaire est-il 
le seul guide nécessaire? L’Élève-Maître peut-il être laissé seul 
avec lui et jusqu’au bout? Non! Il faut que l’Instituteur de 
l’École d’Application intervienne fréquemment. Il ne suflit pas 
de recueillir des faits, il est indispensable et plus difficile encore 
de les interpréter : l’Élève-Maître en est tout d’abord incapable. 

Le grand mérite des exercices de «mesure »et des «expériences » 
de psychologie introduits dans les nouveaux programmes est 
justement d'amener avec méthode et prudence l'Élève-Maître 
à cette périlleuse interprétation. Ces exercices ont lieu sous la 
surveillance immédiate du directeur de l’École normale: ils 


1. Précis de Psychclogie, W. James, p. 307, 
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peuvent être grandement éducatifs. Mais ils ne sont pas les seuls 
qui doivent se réclamer de la méthode expérimentale. Tous les 
menus incidents d’une classe sont de nature à donner lieu à son 
Sp teon 

« Ce n’est pas la provocation artificielle du phénomène observé 
qui distingue l’expérimentation; c’est la one dans l'esprit 
de l'observateur, de l’idée expérimentale, c’est-à-dire de l hypo- 


thèse 1 Cette hypothèse, cette idée directrice, c'est le question- 


naire qui la fournit. En outre, tout exposé, toute interrogation, 
tout devoir d'application est une excitation qui provoque des 
réactions correspondantes. Les succès ou les déboires de la 
pratique vérifient ou condamnent les théories psycho- pédago- 
giques. Les expériences que l'Élève-Maître peut suivre ainsi à 
l’École d'Application ont au moins ce mérite particulier d’être 
en rapport très étroit avec la réalité scolaire. 

Qui est le mieux placé pour interpréter tout de suite le résultat 
de ces expériences et découvrir au besoin les causes d'erreurs? 
Quand l'Élève-Maître a noté telle ou telle attitude des élèves, 
tel jeu de physionomie, telle réponse et qu'il s’agit de vérifier 
ces constatations, de caractériser la nature des faits observés, 
d’en rechercher les causes, qui peut le mieux guider l Élève-Maître 
dans cette recherche si ce n’est l’instituteur de la classe où ces 
faits se sont produits? 

L'inattention d’un enfant a été surprise un certain Jour et au 
cours de telle lecon par l’Élève-Maître. Or, cet enfant est tout 
veux tout oreilles, d'ordinaire ou lorsqu'il s’agit de tout autre 
matière, ou lorsqu'il est bien portant. Qui peut le savoir, qui 
peut éviter une conclusion fausse parce que précipitée? Qui 
peut mieux que cet instituteur donner tout de suite cette leçon 
de prudence? 

L'instituteur de l'École d’Application est dalle désigné 
du professeur de psycho-pédagogie, auxiliaire précieux, chargé 
du laboratoire et de l'atelier, praticien, certes avant tout, mais 
praticien au courant de la théorie ou qui doit l'être. La colla- 
boration régulière du: personnel de cette École doit pouvoir être 
requise dès ces premiers exercices d'observation psychologique, 


1. Goblot. Logique, p. 299. 
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Pour qu’elle soit possible, toute une série de mesures devront 
être prises, que nous indiquerons, mais il faut reconnaître dès 
maintenant qu'elle est indispensable. 

Cela ne veut pas dire que le soin de vérifier les observations 
des Élèves-Maîtres et surtout de les interpréter doive être laissé 
tout entier à ce personnel. La difficulté de l'interprétation est 
trop grande, elle exige pour être conduite avec méthode un savoir 
et une culture que seul le directeur d’École normale peut posséder. 

L'instituteur de l’École d’Application est, sur ce point, un 
auxiliaire, mais il n’est qu'un auxiliaire et l'interprétation doit 
se poursuivre à l’École normale, soit au cours de psycho-pédagogie, 
soit le jeudi, de préférence. 

Mais 1l peut arriver, en outre — et 1l faut le souhaiter — que 
certains Élèves-Maîtres constatent les lacunes, les insuffisances 
de la théorie psycho-pédagogique; qu'ils relèvent les démentis 
réels où apparents que leur infligent les faits. Il faut espérer qu'ils 
feront part de leur surprise, de leur trouble, aux maîtres de 
l'École d’Application tout d’abord, au directeur de l’École 
normale ensuite. 

L'examen de ces réflexions et des observations qui les ont 
provoquées devrait, de toute évidence, avoir lieu le jeudi, à l'École 
normale, alors que la présence du personnel de l’École D PhE 
cation est possible. 

Il ne nous appartient pas d'indiquer comment cet examen 
devrait être dirigé. 

Disons simplement qu'il aurait vraisemblablement pour effet 
tout d’abord de regrouper, d’unir ce que le « cours » a séparé et 
distingué pour les besoins de l'exposition (intelligence et sensi- 
bilité, jugement et volonté, ete.). Une première vérification de 
la théorie psychologique s’ébaucherait ainsi dès les premiers con- 
tacts avec la réalité scolaire. Disons simplement que cette inter- 
prétation prudente donnerait aux futurs instituteurs le sens de la 
méthode expérimentale en leur apprenant à « démêler » l’ordre 
riaturel à travers le désordre apparent des faits — ordre « qui est 
la condition de la prévision! » qu'ils poursuivent en vue de 
l'action. - | 


1. Goblot, Logique. 
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II. — Les exercices pratiques. 


À la fin de la première année, le normalien a observé des 
élèves, des maîtres et des classes : des individus et des groupes. 
Son attitude, au cours de cette première année d’études, n’a pas 
été purement désintéressée. S'il a été soutenu et guidé, il a fait 
provision d'observations avec le dessein d’en tirer parti. C’est 
en vue de l’action qu'il a noté, rapproché les faits et essayé de 
les comprendre. Déjà, pour lui, savoir c’est vraiment prévoir. 

Dès le deuxième trimestre de la deuxième année, il aborde la 
pratique elle-même. Il serait dangereux autant que déconcer- 
tant que ce second moment de la préparation professionnelle 
s opposât au précédent, et, même, qu'il en différât par trop. Il 
importe, au contraire, que cette première prise de contact avec 
le métier ne soit ni aveugle ni précipitée; qu’un rappel constant 
des grandes lois psycho-pédagogiques vienne éclairer la pra- 
tique, qu'une part soit laissée à l’imitation mais qu'une autre 
non moins grande soit réservée à l’observation réfléchie. 


F 
F, + 
= Depuis longtemps, les instructions officielles recommandent de 
procéder graduellement, mais, trop souvent, la conception con- 
traire l'emporte. Il semble à beaucoup que le plus sûr est d’atta- 
quer de front toutes les difficultés, à la fois et au plus vite. C’est 
ainsi que le normalien dirige des leçons avant de savoir conduire 
une simple interrogation de contrôle, avant de savoir même 
préparer une leçon. Il la prépare avant d’en avoir senti la néces- 
sité : sans avoir constaté combien le savoir scolaire varie d’un 
élève à l’autre, dans une même division d’une même classe; 
sans avoir été invité au préalable à s’enquérir du niveau sco- 
laire réel de tel groupe, des conditions de vie des élèves en général, 
de quelques-uns en particulier. Sait-il que tel a vu la mer, la 
montagne, que tel autre n’est pas sorti de son quartier, qu'un tel 
est orphelin de guerre, que son voisin plus malheureux encore 
— fils d’ivrogne — assiste à des scènes lamentables? Le nor- 
alien va pourtant parler de la mer, de la montagne, et de 
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l'amour filial. Il répète que préparation est tout d'abord pré- 
vision des difficultés, mais les a-t-il touchées du doigt? Est-il en 
garde? Comprend-il le sens profond du mot Adaptation. 

Dès qu'il a fait quelques leçons, on lui confie une classe, et 
il n'a jamais dirigé une sorte, réprimé un mouvement de désordre. 
Il n’a pas appris à voir, au sens étroit du terme, ni l’une ni 
l’autre des divisions, encore moins l’une et l’autre à la fois ; 
ni l'élève du fond qui s’amuse, ni celui qui brûle de répondre : 
m1 les groupes, n1 les unités. Il ne sait, d’ailleurs, où se placer dans 
la classe; plusieurs mois après sa sortie de l’École normale, il 
lui arrive encore de tourner le dos à son auditoire. Est-il éton- 
nant que ce Jeune homme mis aux prises tout de go, avec ces 
difficultés multiples, perde la tête très souvent et que ses insuccès 
répétés le découragent? Jeté à l’eau, il se noie et prend parfois 
en dégoût la profession. 

Il est de règle, à l’école primaire, de répartir pour chaque 
cours, par trimestre et par mois, la matière d’un enseisnement 
donné. Il semble qu'une telle organisation s'impose lorsqu'il 
s’agit d'enseigner à conduire une leçon, puis une classe. Cette 
répartition des exercices pratiques assurerait la progression 
méthodique de l'initiation professionnelle. Comme toute répar- 
tion bien comprise, elle limiterait l'effort en déterminant le 
but. à atteindre dans un temps donné. Le normalien soumis à 
ce régime serait encouragé par des succès partiels mais rapides. 
Le maître d’École d’'Application serait moins tenté de critiquer 
prématurément et plus enclin à enseigner, ce qui est sa tâche 
véritable. 

L'un des travers des instituteurs de ces écoles est, en effet, 
lorsqu'il s’agit des normaliens, de vouloir contrôler avant d’en- 
seigner. Il semblerait, à les entendre, que l’art de diriger une 
leçon ou une classe fût inné en chacun des normaliens et qu'il 
n’y eût, entre eux, qu'une différence de degré dans l'aptitude 
ou le bon vouloir. Dès lors, le tout serait de constater l'adresse 
des uns, la gaucherie des autres, de complimenter les premiers 
et de morigéner les seconds. Et c’est ainsi que la critique des 
leçons, rédigée ou non, prend volontiers tournure de bulletin 
d'inspection (d’une inspection de pur contrôle). 

_« Vos élèves bâillaient, se dissipaient, les réponses étaient 
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piteuses. Votre lecom de révision n’a pas intéressé vos 
élèves. » | | | 

— «Hélas! (pourrait répondre le malheureux jeune homme) 
je l'ai bien vu, moins vite que vous, mais suflisamment pour 
être convaineu de mon échec. J'attends de vous, maintenant, 
que vous me découvriez les causes les plus générales de mon 
insuccès. J’ai tenté une expérience, la réaction produite n’est 
certes pas celle que j'attendais, mais cela même peut m'instruire: 
Recherchons ensemble les causes d'erreur, interprétonsles résultats 
afin que je me rende compte, afin que mon échec même me soit 
profitable. Expliquez, ne sermonnez pas. » 

Or, comment expliquer si l’on ne remonte pas aux LARGE 
comment ne pas faire un retour vers la théorie? — Qu'on nous 
permette de donner un exemple. Après avoir constaté : « Vous 
n'avez pas intéressé vos élèves », il faut ajouter : « Votre leçon 
d'histoire, leçon de revision, n’était que simple répétition. Vous 
avez repris l’ordre chronologique, l’ordre du premier exposé: 
C'était du déjà vu, du déjà entendu, done du peu captivant. 
Il fallait présenter les notions essentielles sous un aspect inattendu 
les faire voir de nouveau mais sous une autre face et, pour cela, : 
rapprocher les événements, établir entre eux des associations de 
ressemblance, d'opposition, de cause à effet, etc., certains rap- 
prochements auraient été piquants, d’autres auraient provoqué 
la réflexion. Vos enfants auraient compris, et bien plus sûrement 
retenu. Vous auriez fait de la mémoire avec de l'intelligence: 
Relisez et méditez les chapitres concernant l'attention, l’associa- 
tion des idées et la mémoire intellectuelle, » 

Les leçons modèles elles-mêmes doivent être expliquées de même 
façon. Il ne suflit pas de dire : «Goûtez ma sauce, elle est bonne ; 
voyez les élèves, ils écoutent. » L’instituteur d’École d’Applica- 
tion doit être capable de rendre compte de sa technique. II 
arrive, en effet, que le normalien est effrayé par une technique 
qui se présente comme un tout compact et mystérieux. L’insti- 
tuteur lui apparaît comme un magicien et le danger est d'autant 
plus grand que cet instituteur est plus habile. Ou bien le norma- 
lien se décourage, ou bien il s'efforce d’imiter servilement tout 
et à la lettre — gestes, intonation — de n’omettre aucune céré- 
monie, aucun rite. Mais de toute cette technique qui l’éblouit, il 
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ne saisit parfois que le côté extérieur, que la mise en scène — ce 
qui est le moins utile ou le plus dangereux — l'essentiel lui 
échappe car il n’aperçoit pas les raisons profondes qui justifient 
les procédés employés. 

La conséquence, la voici : trop souvent nos jeunes instituteurs 
restent sans personnalité. Ils sont « À la manière de. », incapables 
d'imaginer tout autre procédé plus conforme à leur nature ou 
même de le modifier suivant les besoins ou les ressources du milieu. 
Et n'ayant pas compris, nos débutants déforment très souvent, 
exagèrent et € trahissent ». Fait plus grave, ils conservent le 
respect superstitieux des petits procédés, des ficelles, des mises en 
scène : tel ne jure que par les lettres mobiles, tel se sent incapable 
d'apprendre à liré et à calculer aux « tout petits » s’il n’a, à sa 
disposition, le matériel complet employé à l École d’Application, 
Ainsi s'établit et se maintient le succès de cette pédagogie pleine 
d'artifices contre laquelle Pecaut et Boutroux protestaient et 
dont la vraie pédagogie se moque comme d’une caricature et 
conire laquelle elle doit se défendre. Or, il ne faut pas oublier 
que le praticien le plus sérieux ne s’en défend pas toujours. 
Tout fier de ses succès, il lui arrive d’oublier qu’il en est de désas- 
treux eu égard aux fins poursuivies. C’est qu'il tient à ces arti- 
fices car il y déploie de l'habileté 2: La tentation est d'autant plus 
forté pour le maître d’École d’Application que celui-ci opère 
devant un spectateur (quelque peu naïf) et qu’il est toujours 
agréable de faire preuve de son habileté devant autrui. L’obliga- 
tion de rendre compte de ses procédés sera, pour ce maître, le 
garde-fou nécessaire, 

L'éclat d’un succès apparent ne cachera plus, à ses yeux, 
la réalité profonde de l’échec total; obligé de dégager les faits 
essentiels de toutes les arabesques que les coïncidences dessinent 


autour d'eux, il ne confondra plus lui-même l’accidentel et le 


permanent. Il sentira, par suite, qu’il doit dissimuler son savoir- 
faire, son habiieté; le normalien, son Élève, ne devant pas acqué- 
rir le tour de main et s’asservir ainsi à la personnalité d’un vieux 
maître, mais réfléchir et comprendre, en laissant intactes toutes 
les promesses de sa propre personnalité. 


1. Boutroux. 
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Il ne lui suffira done pas de dire Goûtez ma sauce, il faut qu'il 
soit prêt à répondre au jeune homme qui lui demanderait : 
« Qu'est-ce que je peux imiter? Quel est le côté par lequel ce 
procédé, qui vous réussit ici, peut être utilisé par moi en tout lieu? 
en certains cas, n'est-il pas dangereux? Peut-il être remplacé? » 

Or, encore une fois, comment expliquer, comment justiler 
un succès par des raisons valables pour tous si l’on ne remonte 
pas aux principes; comment ne pas faire retour vers cette théorie 
qui n’a pas été étudiée pour rien, pour le plaisir ou l'examen, 
semble-t-il. | | 

Et, sans doute, nous savons que la pratique pédagogique n’est 
pas une simple application de la. psychologie. Mieux encore, nous 
espérons que la psychologie générale et la psychologie de l'enfant 
pourront s'étendre et se précisér « en cherchant à comprendre 
l’art que représente une bonne pédagogie 1 »; mais nous croyons 
que la théorie qui groupe, simplifie, permet seule de rendre la 
pratique intelhgible, donc accessible et intéressante. Nous croyons 
que l’appel constant à la réflexion pédagogique libère la person- 
nalité des jeunes maîtres et, qu’au contraire, « une éducation 
empirique et machinale ne peut pas ne pas être compressive et 
niveleuse ?. À l’École normale, la pédagogie reste un art qui use 
de la science avec «intelligence et liberté © » sans doute, mais qui 
en use et qui s'efforce de s'élever à la dignité d’un art appliqué, 

« Ce n’est que par l’action qu’on apprend l’art et qu’on acquiert 
le tact, le talent, l’habileté. Mais dans la pratique, celui-là seul 
apprend l’art qui a appris la science auparavant par le travail de 
la pensée *. » | 


L'École d’Application, telle que nous la concevons, est-elle 
une chimère? Est-il possible de demander au personnel de cette 
École tout ce que nous attendons de lui? Disons tout de suite que 
quelques réformes seraient nécessaires. 


1. Th. Simon, Bulletin de la Société pour l'étude psychologique de l'enfant, n° 89, 
2, Boutroux, W. James, p. 111. 

3. Herbart. 

4, Durkheim, Éducation el sociologie, p. 94. 
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Inutile d’insister pour démontrer qu’une École d’Application 
ne peut être une École quelconque simplement choisie parce 


qu’elle est située à proximité de l’École normale. L’ organisation 


doit en être spéciale et le personnel choisi spécialement. 
Le normalien doit y trouver tous les cours certes, mais en outre 
une école à trois cours; au besoin une classe d’arriérés, et, si 


possible, une sorte de musée pédagogique — mobilier, matériel 


d'enseignement, ouvrages et travaux scolaires — (L'École d’'Appli- 
cation peut devenir, ainsi, un centre départemental d’informa- 
tion pédagogique recevant la visite des instituteurs en exercice). 
L'École APPHeS on séparée administrativement de l’École 
normale a vécu et c’est un bien. Les Inspecteurs primaires, bien 
qu'ils ne puissent se désintéresser de la formation professionnelle 
des instituteurs, reconnaissent volontiers qu’une seule autorité 
doit assurer l'unité de direction dans cette École. 

Il reste à pourvoir l'École d’Application d’un personnel ayant 
la compétence requise. L’une des objections les plus fortes que 
l’on oppose en effet à notre conception est tirée de l’insuffisante 
culture psycho-pédagogique du personnel actuel. Un maître 
d'École d’ Application pour nous satisfaire devrait être, nous le 
reconnaissons, un praticien expérimenté, mais aussi un théoricien 
averti. Or, les professeurs d'École normale, quelle que soit leur 
science, sont rarement des praticiens de l’enseignement primaire 
élémentaire; les instituteurs qui se sont contentés de devenir 
habiles dans leur métier, et dont le savoir-faire est tout empirique, 
ne sont pas au courant des théories sur lesquelles ils devraient 
s'appuyer pour expliquer la technique éducative. Seuls — ou à 
quelques unités près — les instituteurs admissibles au concours 
de linspection primaire remplissent les conditions voulues. Le 
moins que l’on puisse souhaiter est donc que les directeurs de 
ces Écoles soient pris parmi ces derniers. 

_ Certaines précautions permettent cependant de remédier à 
l'insuflisance du savoir théorique du personnel actuel. pee ailleurs 
si estimable en général, 

Les cours de psycho-pédagogie professés à l’ Hole normale ne 
peuvent-ils pas être communiqués, sous forme de résumés poly- 
copiés, et mis à la disposition dés maîtres de l’École d’Application 
comme un ensemble de références sur lesquelles ils devront 
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S Appuye Au besoin, ces résumés ne peuvent-ils pas être expli- 
qués et commentés sur certains points? Quant aux répartitions 


mensuelles des exercices pratiques et aux questionnaires dont 


nous avons parlé plus haut, ils doivent, sans aucun doute, être 
établis en faisant appel à la collaboration des instituteurs de ces 
Écoles : bonne occasion pour rappeler les grandes lois sur lesquelles 
se fonde une technique éclairée. 

Certes, la tâche de ces instituteurs, telle que nous la compre- 
nons est très lourde : double est leur responsabilité, double leur 
préparation de classe, double doit être leur compétence. Il semble 
bien, par suite, que la situation qui leur est faite par les lois en 
vigueur ne onde pas au labeur qui leur incombe. 

Quoi qu’il en soit, l'expérience a prouvé qu’un personnel jeune, 
actif, dévoué, entre aisément dans les vues que nous avons 
exposées. [Il accepte, sans difficulté, le surcroît de travail qui en 
résulte. Il finit même par s’enthousiasmer pour une tâche qui 
orandit à ses yeux en importance et en dignité. Il se sent devenu 
le collaborateur indispensable du personnel de l'École normale 
elle-même. 

Il faut souhaiter que cette collaboration devienne partout si 
récuhière et si mtime, que partout les deux Écoles n’en fassent 


plus qu'une. 


L. BARoNET, 
Inspecteur primaire, 
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Questions et discussions. 


Réflexions dun naturaliste sur l'enseignement 
de la grammaire. 


Le suggestif article de M. Sudre, dans le numéro de septembre 
dernier de cette Revue analyse les trois courants d’idée qui ont 
successivement présidé, depuis le xvr® siècle, à l’étude des faits 
srammaticaux. Du xvi® au début du x1x® on se préoccupe de 
classer les formes, de déterminer leurs rapports selon des règles 
conformes à une logique universelle; on croit volontiers que les -} 
langues anciennes sont apparues d'emblée dans leur perfection À 
et ne peuvent ensuite que dégénérer. Puis l’idée d’une filiation 
non plus logique, mais historique entre les formes se fait jour et 
l’École historique en étudie l’évolution, s’adonne: aux études 
comparatives; désormais les « exceptions », si sênantes pour la 
belle ordonnance des anciennes grammaires, s’interprètent scien- 
tifiquement. L'École grammaticale contemporaine enfin renonce 
à s'attacher exclusivement, ni même essentiellement à la forme, 
son ambition est de saisir la pensée vivante et d’en classer les 
modes. d'expression. 

Il serait facile de voir que trois points de vue tout à fait com- 
parables aux précédents ont successivement dominé les recherches 
biologiques : jusqu’au début du x1x° siècle, les naturalistes sont 
purement descripteurs, classificateurs et morphologistes. L'objet 
des classifications, d’Aristote à de Blainville et à Cuvier, est 
d'établir une véritable hiérarchie des êtres vivants, celui des 
travaux de synthèse n’est rien moins que de reconstituer le plan 
d'organisation du règne animal, le plan même de la Création, 
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S1, pour Geoffroy Saint-Hilaire, il est possible de ramener tous les 
types à un schéma unique, s1 pour la majorité des contemporains 
de Cuvier les divers embranchements sont irréductibles dans 
leur organisation, les différents groupes de nos classifications 
apparaissent à tous les naturalistes comme des cadres néces- 
saires dans lesquels s’est moulée la nature. Les premiers fossiles 
étudiés vinrent d’ailleurs se ranger dans ces cadres, les repré- 
sentants des faunes anciennes se laissèrent ramener aux mêmes 
types généraux que les êtres actuels. On croit généralement à cette 
époque que chacun de ces types est apparu d'emblée dans toute 
sa différenciation. 

Sans doute, il existe bien quelques êtres un peu gênants, et 
que les découvertes paléontologiques multiplieront, les types 
dits «synthétiques », c'est-à-dire présentant à la fois des caractères 
de deux classes différentes. Fort heureusement pour l'adaptation 
pédagogique de la Science, la plupart de ces « exceptions », du 
moins celles de la faune actuelle, habitent aux antipodes.de notre 
pays. Sans doute aussi dans certains groupes de la classifica- 
tion, comme celui des Vers Parasites (Helminthes), confondait-on 
provisoirement, comme dans celui des mots invariables en gram 
maire, des êtres profondément dissemblables que les: recherches 
ultérieures allaient disperser entre d’autres classes. L'édifice 
construit n en était pas moins imposant. 

_ Malgré les travaux de Lamark, ceux de Lyell, la voie ne s’ou- 
vrit que lentement aux recherches orientées vers le transformisme ; 
celui-ci n'a guère pris droit de cité dans la science que depuis 
une cinquantaine d'années, à peu près dans le même temps qu’en 
grammaire l’école historique s’imposait. Dès lors, les travaux de 
morphologie, d’embryologie, de paléontologie visent tous plus 
ou moins à rechercher entre les êtres vivants des rapports géné- 
tiques, à apporter leur contribution au problème de la descen- 
dance. Plus d’un chercheur s’est d’ailleurs perdu dans des spécu- 
lations phylo-génétiques étayées sur une base morphologique 
insuffisante! Les prédécesseurs de Bopp dans les études de gram- 
maire comparée avaient de même tenté des synthèses prématurées 
et tout récemment le Ministre vient d'inviter les instituteurs à 
s'abstenir de toute incursion dans le domaine de lPétymologie où 
ils s’engageaient trop souvent avec plus de fantaisie que de science. 
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Dans la préface d’une grammaire comparée du grec et du latin, 
l’auteur avertit les étudiants de ne point compter sur son ouvrage 
pour apprendre simultanément les deux langues, dont une sérieuse 
connaissance formelle est au contraire indispensable avant d’en 
aborder la lecture. Les grammairiens de l’École historique recon- 
naissent donc que la connaissance des formes, étudiées en elles- 
mêmes, est le fondement indispensable sur lequel peuvent s’ap- 
puyer les recherches ultérieures, comme la solide méthode de 
Cuvier, l'anatomie comparée, est à la base des travaux de paléon- 
tologie et des recherches évolutionnistes. 

Dans toutes les études de l’époque descriptive, comme de 
l’époque évolutionniste, un organe est toujours considéré indé- 
pendamment de sa fonction, mais exclusivement dans son origine 
embryologique, sa structure et ses rapports avec ses voisins : 
le pont de vue est toujours morphologique et non fonctionnel. 
Or, au lieu de classer les animaux ou de dresser leur arbre généalo- 
gique, on peut étudier comment ils vivent, comment ils se dépla- 
cent, saisissent leur proie, comment leurs formes varient avec 
l'habitat. c'est le point de vue éthologique, qui, par delà les 
formes, veut saisir la vie. On s’émerveillera de la multiplicité des 
manières de voler : en parachute, en cerf-volant, en vol ramé, 
en vol plané, en vol à voile; on retrouvera plusieurs de ces modes 
dans les diflérentes classes de Vertébrés et à des degrés divers 
d'adaptation. On découvrira qu’un même appareil de natation 
ou de capture peut être réalisé par des organes variés et qu'inver- 
sement le même organe se prête aux adaptations les plus diverses. 

Il y a fort peu de temps que les paléontologistes se sont inquiétés 
systématiquement de savoir quels pouvaient être les mœurs et 
le genre de vie des animaux fossiles. Le point de vue éthologique 
a été introduit dans cette science par Dollo voièi une vingtaine 
d'années. De l’analyse éthologique des formes fossiles est sortie 
lentement une méthode qui permet des investigations sur l’étho- 
logie des formes vivantes et sur la généalogie. La rénovation de 
la paléontologie des Vertébrés par les travaux de Dollo est tout | 
à fait comparable à celle de la grammaire française sous l’impul- 
sion de M. F. Brunot. 

Mais les disciples de Dollo, aussi bien que les zoologistes qui 
avaient étudié les adaptations des formes vivantes, ne renient rien 
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dés travaux antérieurs; la méthode éthologique laisse toute sa 
valeur à la méthode morphologique, elle s appuie même sur elle, 
elle la suppose. Si je ne sais pas reconnaître les os de la main 
d'un Vertébré indépendamment de leur rôle, quel intérêt aurai-je 
à étudier les adaptations des os de cette main chez le Singe, la 
Taupe, la Chauve-souris, l’Oiseau, la Grenouille? toute base de 
rapprochement me fera défaut. Chez le Phoque, dont la queue 
est atrophiée comme chez tous les Pinnipèdes, les-pattes posté- 
rieures diffèrent de celles des autres animaux de cette classe, elles 
assurent seules la propulsion en frappant l’eau latéralement; 
elles sont ainsi l'équivalent physiologique des puissantes nageoires 
caudales verticales des Poissons et des Ichtyosaures (la compa- 
raison avec la queue horizontale des Baleines serait moins exacte). 
Aucun biologiste dira-t-1l cependant : «Apprendre aux étudiants à 
distinguer les pattes d’un animal de sa queue, c’est leur dissi- 
muler la profonde analogie du rôle de la queue des Poissons et 
des pattes postérieures du Phoque ». Qui soutiendra qu'aucun 
travail sérieux soit possible sans une base morphologique? 
L'étudiant en philologie apporte de l’École primaire pour le 
français et du lycée pour le latin cette solide base morphologique 
qui lui permet de suivre les travaux des grammairiens modernes. 
Il est trop évident qu’à Saint-Cloud l’enseignement de là gram- 
maire ne saurait être autre que l’enseignement scientifique qu'y a 
dispensé M. Sudre. Mais dans quelle mesure les travaux scienti- 
fiques doivent-ils être vulgarisés dans l’enseignement du deuxième 
degré, dans quelle mesure surtout peut-on s’en inspirer à l École 
Primaire, c'est là une question délicate, qui n’est pas d’ordre 


scientifique mais d'ordre pédagogique. On peut faire de bonne 


pédagogie et de la pédagogie très moderne dans les cadres de la 
science traditionnelle, sans recourir à la science qui se fait. 

En biologie quelle matière éducative n’offrent pas l’aspect 
purement descriptif de cette science, la classification et la mor- 
phologie? il suffit de les bien présenter aux enfants. Jusqu'en 1923 
tous les programmes, tant secondaires que primaires, suggé- 
raient, hélas, aux professeurs et instituteurs de présenter la 
notion de Vertébré avant l'étude concrète de tout Vertébré; 
la division de l’embranchement en cinq classes venait ensuite 
comme s'il s'était agi d'une construction arbitraire de l’esprit. 
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On promenait l'enfant à travers la nature comme à travers un 
musée : Voyez ici, salle des Vertébrés, armoire des Oiseaux, 
rayon des Palmipèdes. Beaucoup de maîtres heureusement, 
au lieu de présenter aux enfants le catalogue de la Science faite, 
cherchaient à leur faire dégager les caractères des Mammifères 
après observation de plusieurs Mammifères, les caractères géné- 
raux des Vertébrés après l’étude des cimq classes, Les programmes 
du 3 août 1922 pour la classe de sixième des lycées et collèges 
de garçons sanctionnent enfin cet usage de l’estampille officielle, 
de même que les instructions de 1923 pour l'application des pro- 
orammes des Écoles primaires préconisent la méthode d'exposition 
grammaticale adoptée depuis longtemps par un certain nombre 
de manuels et d’instituteurs. Mais cette méthode s'applique 
aussi bien à l’exposition des notions acquises dans la Science 
à l’époque de Cuvier, ou de Condillac, que de celles qui n y ont 
été introduites qu'à une époque postérieure. Les progrès péda- 
sosiques sont en liaison avec ceux de la psychologie de l'enfant 
beaucoup plus qu'avec ceux des Sciences que l’on se propose 
d'enseigner. 

Le problème de la descendance de l’homme, ni le problème 
transformiste dans son ensemble ne peuvent être abordés à l École 
élémentaire, et la grammaire historique n’y serait qu’une vaine 
érudition. Ce n’est pas dire que le point de vue de la vie doive y 
être ignoré. Mais en grammaire la tâche de l’instituteur me 
paraît être avant tout d'amener l’élève à la connaissance des 
formes, de lui faire acquérir les outils du langage organisé. Pour 
retenir, 1l faut classer, mais la pensée est complexe, mouvante, 
trop riche et trop variée pour se laisser emprisonner dans une 
classification accessible à l'enfant de onze ans; il faut done se 
résigner à la vieille classification grammaticale, simplifiée, amé- 
liorée sans doute, mais morphologique tout de même et non 
« éthologique », si lon me permet d'adapter à la grammaire ce 
terme des biologistes. Sans doute le nom donné à une forme 
orammaticale ne désigne qu’une des fonctions de cette forme, et 
pas toujours la plus fréquente en français moderne; il suffit d'en 
avertir les Faune La plupart des pattes d'un Crustacé supérieur 
lui servent à mastiquer, saisir sa proie, respirer, porter ses œufs 
et fort peu à marcher, Ne conservons-nous pas le patronyme de 
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Lefèvre à des travailleurs intellectuels, celui de Leroux à des 
bruns authentiques? Il faut bien d’abord nommer les choses 
1 avant de pouvoir parler d’elles à quelque point de vue que ce 
soit. 

Je ne puis mieux résumer ma pensée que par ces lignes que 
Jj extrais de la Préface de la grammaire de M. Radouant. « La 
science est une chose, l’enseignement en est une autre. Non pas 
qu'on doive enseigner autre chose que la vérité; mais il faut avoir 
le courage de dire qu'il y a, pour l’enseignement élémentaire 
et pour les ouvrages de vulgarisation, une vérité relative, propor- 


4 


tionnée à l’âge et au développement des lecteurs. » 


L. LAmMOoRLETTE, 
Inspecteur d’Académie de la Sarthe. 
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CERTIFICAT D'APTITUDE A L'INSPECTION PRIMAIRE (Session de 1923). 


Observations générales. | 

Comme l’année dernière, l'examen a été commun aux aspirants { 
et aux aspirantes. | 

Le nouveau régime a été appliqué à tous, à l'exception de 3 anciens 
admissibles qui ont subi leurs épreuves du second degré conformément 
aux dispositions antérieures au 27 février 1921. Un d’entre eux a été 
définitivement reçu. 1 

Le rapprochement des données numériques relatives aux examens | 
de 1922 et 1923 montre que ces examens sont assez comparables, 
qu'il s'agisse de l'effectif total des candidats de l'un ou l'autre sexe, 
de la proportion des admissibles et des admis, de la valeur des notes 
obtenues. * | 

L'examen le meilleur, cette fois; fut celui d’un aspirant, dont Ja 
moyenne générale des notes dépasse 16,5 — 10 aspirants, 5 aspirantes 
obtinrent une moyenne de 12 ou au-dessus — 13 aspirants, 2 aspirantes 
eurent moins de 11 de movenne. 

Le tableau ci-dessous fournit quelques renseignements sur l'ori- 
eine des candidats, 

ASTIRANTES 
—. —-- tee re 


présentés admissibles admis 


Professeurs delettres certifiés ou licenciést. . Re 24 14 | 
Professeurs de sciences certiliés ou licenciés ?. . 14 LA 2 
— A <: nu pu . Fr | ne 7 
| Instituteurs, professeurs adjoints, délégués d’E- 
a cole primaire supérieure, commis d'I. A.. . . 138 48 17 
154 76 33 
1.11 s'agit ici de licenciés ès lettres ou ès sciences; d'assez nombreux candidats 1 
de toutes les catégories possèdent en plus des certificats de philosophie, morale, ù 


ssycholosie, sociologie, science de l'éducation. 
Lai Eu 3 E 


sd rie 


EXAMENS 
ASFIRANTES 


présentées admissibles admises 


= 


Professeurs de lettres certifiés ou licenciés. . 20 12 11 
Professeurs de sciences certifiés ou licenciés. 8 1 ÿ 

Instituteurs, professeurs adjoints, délégués 
d’Ecole primaire supérieure, commis d’I. A. 16 J à 
LT A 16 en 


Les observations qui suivent ont été rédigées par des examinateurs ! 
attachés à des sous-commissions différentes : les critiques présentées 
signalent chez la majorité des candidats les mêmes défauts d'esprit, 
les mêmes maladresses dans la préparation. 


* 
x 


Composition de Pédagogie. 


Voici le texte de la composition de pédagogie. 

On lit dans les instructions relatives au nouveau plan d'études des 
écoles primaires élémentaires : « Lorsque l'enfant entre au cours moyen, 
sa volonté commence à se former; il ne s ‘agit plus seulement de diriger 
ses habitudes: il y a lieu de lui apprendre à user de sa liberté. » 

L'instituteur, l'institutrice, peuvent-ils, à l’école, entreprendre un pre- 
mier apprentissage de la liberté? A quelles pratiques auront-ils recours 
pour faire  Dication de la volonté individuelle et de la volonté collective? 

‘Les termes « volonté » et « liberté » ont incité malheureusement 
trop de candidats à faire montre de leurs connaissances philosophiques 
avee un singulier manque d'àa-propos. Kant, W. James, Bergson.… 
sont invoqués tour à tour dans ces compositions. Nous ne pouvons 
cependant pas attendre que les philosophes se soient mis d'accord sur 
des questions aussi redoutables pour régler sur une théorie définitive 
de la hberté les programmes de nos cours Moyens. Comment les candi- 
dats, beaucoup tout au moins; n’ont-ils pas vu qu'il fallait prendre 
ces termes au sens clair et able que nous leur donnons couramment, 
par opposition avec l’obéissance passive des premières années? 

Cela ne les empêchait nullement d° ailleurs de se demanderce que SiST\I- 
fiaient exactement ces termes et d'en essayer une analyse, mais sous 
une forme modeste. Cette analyse les amenait nécessairement à voir 
que déjà les bonnes habitudes du cours élémentaire préparent la jeune 
hberté, que les exercices scolaires du cours moyen peuvent être orga- 
nisés de manière à en assurer l’éclosion, sous sa forme collective aussi 
bien qu'individuelle, à se demander enfin si cette volonté collective 


ne pouvait trouver son épanouissement dans toutes les innovations 


1. Mie Ginicr, M. Chabot, M. Fontaine. M. Havard, M. Lhomital. 
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heureuses que,les Revues ont rente et que résument les Instruc- 
tions, 

Mais ici un double danger se présentait. Ceux qui n'avaient guère 
lu les Instructions se sont bornés trop souvent à n’envisager que la 
répercussion de l'intelligence sur le développement de la volonté; 
ceux qui les avaient lues, à n'étudier que la formation des sociétés, 
coopératives, etc., oubliant que, si les Instructions n'’insistaient point, 
dans ce passage, sur l’étroite liaison de l'éveil de l'esprit avec la liberté, 
c'est qu'elles l'avaient par ailleurs suffisamment indiquée et démontrée: 

Enfin la facilité de trouver de nombreux exemples récents concer= 
nant le développement de la volonté collective, aussi bien que l’éta- 
lage des connaissances philosophiques, ont amené trop de candidats 
à allonger indéfiniment leurs compositions. Nous ne leur demandons 
pas d’avoir pitié des correcteurs; mais qu'ils songent à l'impossibilité 
d'écrire en quelques heures tant de pages dans une langue correcte et 
élégante, et au danger qu'il y a toujours à ne point se corriger et à ne 
point se rehre! 

La moyenne générale des notes des copies de pédagogie a été de 8,6; 
et elle est la même pour les aspirants et les aspirantes. 

Les notes des aspirants comprennent 5 quinze, 6 quatorze, 6 treize, 
10 douze, 13 onze, 20 dix, 18 neuf, 23 huit, 14 sept, 22 six, 12 cing, 9 
quatre, 2 trois. Il s’agit des candidats ayant passé l'écrit en 1923. Les 
anciens admissibles se présentaient avec les notes de pédagogie sui- 
vantes : 1 quatorze, 5 treize, 6 douze, 7 onze, 6 dix, 2 neuf, 2 huit, 
1 sept. 

Les notes des aspirantes (examen de 1923) comprennent 1 quatorze, 
2 treize, 2 douze, 3 onze, 4 dix, 5 neuf, 8 huit, 7 sept, 7 six et 1 cinq. 
Les quatre aspirantes qui conservaient le bénéfice d'une admissibilité 
antérieure avaient en pédagogie obtenu respectivement les notes douze, 
dix, neuf, et huit. 


*k 
* * 


Composition de morale. 


Voici le texte de la composition de morale, 

Ne vous paraît-il point qu'une société démocratique est condamnée à 
dégénérer si certaines vérités morales n ‘y sont point reconnues, st certaines 
vertus n'y sont point passées dans les mœurs? 

À lire les copies, on est amené à penser que beaucoup de candidats 
affrontent l'examen trop tôt, sans être assez mûrs ni assez munis, sans 
avoir, semble-t-il, envisagé qu'il donne accès à une fonction de « chef ». 
Or une'telle fonction ne peut être remplie efficacement sans que celui 
qui en est chargé, soit, par ses qualités d'esprit, son savoir, son expé- 
rience, au moins d’une petite « éminence » au-dessus de ses subordonnés. 
La condition essentielle de l’autorité n’est-elle pas, en effet, une supé- 
riorité personnelle incontestable? Voir juste avec plus de sûreté, plus 


de plénitude, plus de rapidité que ceux que l’on est appelé à diriger, 
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savoir exprimer avec limpidité ce que l’on pense, ce qui est à dire, ce 
qui est à faire, voilà certainement, avec l'estime que‘ mérite un carac- 
tère loyal et ferme, avec la confiance qu'inspirent l'esprit de Justice et 
la sincère bienveillance dont on le sait animé, ce qui fait le chef écouté. 

Bien concevoir les exigences de la fonction, s'y mesurer sans excès 
comme sans insuffisance de confiance en soi, mais avec vérité, grâce 
à une connaissance assez exacte de soi-même, connaissance qui peut 
au surplus recevoir l’utile appui du jugement d’un supérieur perspicace 
et mesuré dans ses encouragements ou ses critiques, tels sembleraient 
devoir être les premiers soucis de ceux qui aspirent à cette fonction. 

_Ges soucis n'ont guère conduit nos aspirants-inspecteurs à des essais 
heureux, si l’on en juge par leurs copies de morale, et pourtant la 
matière se prêtait à des révélations qui eussent été Dion accueillies des 
correcteurs. 

Rares sont les candidats qui, dans leurs compositions, ont déployé 
une vraie maîtrise. [Il y en à cependant. 

Parmi les aspirants, sur 152 compositions, 2 ont été notées dix-sept, 
5 ont été notées seize, 2 quatorze, 9 treize et 9 aussi douze. Soit un lot 
satisfaisant de 27 copies. 

21 compositions ont obtenu onze ou de. 67 ont été notées, en nombre 
presque égal, neuf, huit ou sept. Il y a eu 26 compositions mauvaises et 
11 nulles L 

Parmi les aspirantes (40 compositions), nous trouvons 2 quinze, 1 qua- 
torze, 2 treize, 2 douze. Puis viennent 8 compositions notées onze ou 
dix, suivies de 21 médiocres et de # mauvaises {. 

Les principes fondamentaux de la société démocratique paraissent 
en somme, ou être complètement ignorés, ou n être que très vaguement 
entrevus par les deux tiers des candidats et candidates. 

Parmi eux, ceux qui ont conçu notre devise républicaine comme 
exprimant les « vérités morales » sans la connaissance desquelles « une 
société démocratique est condamnée à dégénérer » ont rarement su en 
analyser les termes de façon à dégager avec précision le fondement 
philosophique du régime démocratique. Et ceux qui sont partis de la 
pensée de Montesquieu, si propre à servir de base à leur dissertation 

(ils ne sont pas très nombreux), n’en ont pas saisi le contenu. 

Tous ces candidats n’ont pas vu dans le fait de la souveraineté natio- 
nale, en même temps que l’exaltation de la personne humaine, de l'être 
doué de raison, la charge énorme mise sur la moralité de chacun, les 
responsabilités graves, les obligations pressantes de discipline personnelle 
et de discipline sociale, de culture aussi, qui en résultent. Ne faut-il 
pas se gouverner soi-même, s’'instruire, s’éduquer, pour pouvoir exercer 


1. Les notes des aspirants admissibles comprenaient 12 notes supér rieures ou 
égales à douze, 12 notes onze ou dix, 6 notes égales ou supérieures à sept. 
Les notes des quatre aspirantes admissibles étaient respectivement 10, 9, 9, 8. 
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sainement une part du gouvernement de la chose publique, même comme 
simple électeur? | 

Les « vérités morales » non apercçues, les « vertus » HÉCOBSAUNES dans 
une démocratie ne pouvaient être saisies. Aussi trop souvent qu'avons- 
nous Ju comme développement du second point du texte? Des résumés 
de précis de morale générale avec des confusions, des à peu près qui 
atteisnaient parfois la déformation complète, des puérilités dont 
duelqucs spécimens pourraient disqualifier des maîtres. 

Penser dans la vérité, avec quelque pénétration, sur un texte bien 
analysé et serré de près, à l’aide de matériaux acquis mais si bien assi- 
milés qu'ils appartiennent pleinement à l'esprit qui les utilise, c’est le 
travail dont ont témoigné quelques copies d'une lecture fortintéressante : 
il faut que des maîtres qui aspirent à devenir des chefs aient la volonté 
et prennent le temps dé se rendre au moins dans la mesure de leurs 
moyens, capables d'un tel travail, avant de se présenter devant la 
commission d'examen. 


* 
XX. * 


Lecture expliquée. 
DES 

L'épreuve de lecture expliquée demande, avec du savoir, une eul- 
ture générale permettant de rattacher les idées pédagogiques les plus 
pratiques à leurs principes, et une compétence de praticien averti et 
expérimenté : épreuve excellente quand il s'agit de discerner les qua- 
lités d’un futur inspecteur primaire dont tel est précisément le rôle. 

Les candidats paraissent avoir fait un effort sérieux pour acquérir 
cette culture. Toutefois leur information, surtout en ce qui concerne 
les théories philosophiques, reste souvent incomplète, superficielle, et 
leur laisse commettre de graves inexactitudes sur les doctrines proposées 
expressément à leur étude et qu'ils devraient mieux connaître. 

Is ont pour la plupart une suffisante facilité de parole, qui chez les 
meilleurs est une véritables aisance et les fait écouter avec intérêt ; 
\pour d'autres, elle n’est que verbale, 

Ils mettent de l’ordre dans le commentaire du texte en suivant presque 
tous un plan dont les divisions sont pour ainsi dire devenues classiques, 
La méthode proprement dite est quelque chose de plus, qui dépasse 
l’ordre extérieur: et elle manque souvent. Elle consiste : 19 à expliquer 
d’abord le texte en s’y attachant pour le faire comprendre comme ferait 
un disciple de l’auteur, pour en mettre en relief, jusque dans les détails 
caractéristiques, la lou de pensée et, s’il y a lieu, d’ expression; 20 à 
donner, pour en dégager la leçon et le profit, une appréciation critique 
prudente et déférente mais pourtant libre, où peut s'affirmer la per- 
sonnalité du candidat. 

C'est ce que, la sous-commission a été heureuse de trouver dans 
quelques bonnes ou très bonnes épreuves, dont une a mérité la note 17, 
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une la note 16, quatre la note 15. Mais 51 notes — sur 91 1 — ont été 
inférieures à 10. 


: Un trop grand nombre de ceux et de celles que nous avons entendus +0 
Ë s’en tenaient à la paraphrase ou à un commentaire assez DARE, et 2404 
4 manquaient de l’une ou de l’autre des qualités de méthode, sinon de | Jet 
Fa toutes deux, soit de la pénétration qui va à l'essentiel, soit de l’esprit Et à 
A critique qui reconnaît les difficultés des problèmes, problèmes actuels | | 1 
* ou de tous les temps. Et cet esprit ne consiste pas non plus à prendre et 
‘vis-à-vis des philosophes du passé l'attitude d’un dogmatisme ‘assez SR 
naïf pour qui les difficultés sont maintenant résolues, et qui, confron- ïe : 
tant leurs idées avec celles d'aujourd'hui, les félicite ou les plaint C tue 
suivant qu’elles y sont, ou RÉ conprs. ‘At 
Notes des aspirants, — 2 trois, 5 quatre, 5 cinq, 8 six, 8 sept, 7 huit, Fe 
Ll 10 neuf, 6 dix, 5 onze, 11 douze, k treize, 1 quatorze, 2 quinze, 1 seize; . 
Î moyenne 8,6. | an 
| Notes des aspirantes, — 2 cinq, 1 sept, 3 dix, 2 onze, 2 douze, 2 treize, hs | 
À Ë Î quatorze, 2 quinze, 1 dix-sept; moyenne 11,25. | | SE 
Al + RE 
N = | AE Fu 
| Exposé. de 
Ë Le niveau de l'épreuve s’est élevé depuis quelques années. Plus . 
souvent qu'autrefois, les sujets proposés font appel à des notions de ; 
psychologie, à des idées générales, qui permettent de justifier les pra- 1 
tiques pédagogiques recommandables à l’école. S'il a le souci de donner Fa 
à ses maîtres des conseils vraiment utiles et dont la portée dépassera ere 
l'intérêt d'une critique occasionnelle, l'inspecteur doit posséder cette ‘10e 
Il culture qui, par surcroît, lui assure sur les instituteurs une bienfaisante ei) 
a 1 autorité : il sait éveiller, encourager, guider, chez eux, l'esprit d'ini- ia 
| tiative; il est véritablement pour eux un éducateur. | | ; ae 
É Les exigences de la commission sont-elles trop ambitieuses? Nous DE 
2 avons eu quelques bonnes épreuves. Une fut excellente : les observa- 
tions consignées à l’appui de ce jugement précisent les qualités dux- 
quelles nous attachons le plus de prix. (M. X... a posé avec fermeté et 
netteté les principes directeurs de son étude, il y a rattaché étroitement EE 
à les applications que comportait la question, et les a présentées simple- | 
4 ment et clairement sans se perdre dans la minutie des détails. Pensée 
s toujours présente et que suit exactement une parole fidèle. » 
5 Aussi bien le manque de personnalité et de sincérité est-il un des ù 
défauts les plus communs, et il ne se traduit pas moins fâcheusement 
2 dans le fond que dans la forme. Il arrive trop souvent qu'esclave de la 


banalité, de la convention, de la mode, la candidat méconnaisse les 
ressources d’une expérience suffisamment riche. Il se complait aux for- 


4. Ty a bien eu 92 admissibles — 76 aspirants et 16 aspirantes. — Mais un des eat 
aspirants admissibles a été empêché de venir subir les épreuves orales et pratiques. A 
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mules toutes faites, il étale un savoir mal assimilé, il ue d'une phra- 
séologie prétentieuse et obscure; il demeure éépéhdant attentif à ne 
pas s écarter de ses notes écrites : quel malheur, s'il avait, devant ses 
juges, la liberté de penser par lui-même et de parler naturellement! 

Di tout à l'heure évoquant un exposé qui nous avait pleinement 
satisfaits, j en ai caractérisé les mérites avec fidélité, je viens de glisser 
peu à peu vers une description sévère du type du mauvais candidat, 
qu'à vrai dire, il ne nous a point été donné de rencontrer aussi accompli, 
mais auquel s’apparentent de près ou de loin nombre de ceux que nous 
avons eu à noter, Êt l'inégalité et la variété des notes montrent qu'entre 
ces limites extrêmes nous avons pu établir de multiples distinctions. 

Des accidents ont pu se produire, — nous croyons qu'ils ont été 
assez rares, — le sujet pouvant favoriser plus ou moins celui qui l'avait 
tiré au sort. Dans l'ensemble, l'épreuve nous paraît propre à dégager 
des aptitudes essentielles à l’activité d’un inspecteur primaire, et à elasser 
en particulier ceux qui l’exerceront avec le meilleur succès. 

Les notes des aspirants se répartissent en : 3 un, 1 deux, 7 trois, 8 qua- 
tre, 2 einq, 11 six, 11 sept, 8 huit, 6 neuf, 4 dix, 1 onze, 5 douze, 4 treize, 
2 quatorze, Î quinze et 1 dix-neuf: la moyenne est un peuinférieure à 71 /2. 

Celles des aspirantes comprennent À quatre, 2 cinq, 2 six, 1 huit, 3 dix, 
3 douze, 1 treize, 1 quatorze et 2 seize; elles correspondent àune moyenne 


de 10. 


* 
x 


Épreuve pratique. 


L'épreuve pratique est certainement celle qui devrait présenter le 
moins de difficultés pour la plupart des candidats, puisqu'elle n'exige 
ni études abstraites et abstruses, mi qualités intellectuelles particuliè- 


rement rares, et il n’y faut de une expérience pédagogique sûre Jointe 


à un bon sens averti. 

Malheureusement la commission a entendu quelquelois des exposés 
oratoires, alors qu'elle désirait des observations simples sur les qualités 
et les défauts de la leçon appréciée. On ne peut que se défier, chez un 
futur inspecteur, d’une tendance exagérée à l’éloquence. 

L'erreur la plus fréquente des candidats consiste à juger les maîtres 
d’après des clichés mal utilisés. Ils ne sé demandent pas si la classe a 
été d’un bout à l'autre tenue en éveil et comme charmée par linsti- 
tuteur: ils notent que l'interrogation a été collective, ou que l’on ne 
s’est pas servi du tableau noir, ou que les calculs n’ont pas été faits 
sur l’ardoise d’après le procédé Lamartinière. Quand la commission 
demande : « À quoi servent les procédés que vous recommandez? », ils 
répondent : « À maintenir l'attention des enfants. » Ils reconnaissent 
d’ailleurs que cette attention a été maintenue par le maître; mais ils 
lui en veulent presque d’avoir obtenu ce résultat par des moyens peu 
orthodoxes. 
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En somme on voudrait que les candidats ne fussent pas esclaves 


des théories pédagogiques, mais se contentassent de juger le maître 
à d'après les résultats observés, d’après ses qualités d'esprit évidentes, 
; d'après sa conscience professionnelle dûment constatée. Un peu de 
À perspicacité ne messied pas à un inspecteur chargé d'apprécier les 
x instituteurs : encourager les initiatives des bons, redresser les erreurs 


des médiocres, voilà le principal de sa tâche : il y faut de la délicatesse 
et de l'autorité. Certains candidats font plus souvent preuve de dog- 
| matisme que de discernement. Mais ceux qui réussissent ont avant tout 
NN du bon sens, de la largeur de vues et de l’espnit e finesse. 


‘4 Notes des aspirants-— 1 trois, 2 quatre, 8 cinq, 5 six, 3 sept, 9 huit, 
è 9 neuf, 9 dix, 7 onze, 11 douze, 4 treize, 3 quatorze, 8 quinze, 1 dix- 
- sept; moyenne un peu supérieure à 10. : 
| Notes des aspirantes — 1 six, 1 huit, 4 neuf, 1 onze, 1 douze, 1 treize, 
À 2 quatorze, 2 quinze, 2 seize; 1 dix-sept; moyenne 12. 
& : 
x + 


Épreuve de législation. 


Les candidats, instruits, certains par leur propre expérience, la plu- 
part par l'expérience de leurs prédéeesseurs, surle sens de cette nouvelle 
épreuve qui avait paru un peu déconcertante l'an dernier, l'ont en 
général abordée dans des conditions assez satisfaisantes. Il n’en est 
guère qui se soient vraiment mépris et qui aient commis une erreur 
complète d'interprétation. Toutefois 1l s’en est encore trop rencontré 
qui se sont crus obligés à passer longuement en revue et à analyser des 
f textes dont ils n'avaient aucun mérite à étaler la connaissance puisqu'ils 
avaient un code à leur disposition en vertu du règlement. On ne saurait. 
assez répéter aux candidats que, même si le libellé de leur sujet semble 
les incliner à une étude des lois, décrets, arrêtés, circulaires, ils doivent 
se contenter d’un bref rappel de la législation, pour consacrer le prin- 
cipal de leur effort à la discussion, aux interprétations, s’il y a lieu, et, 
dans tous les cas, aux applications. C’est ce caractère pratique ce 
d’après la commission, doit constituer l'intérêt et la valeur de l'épreuve. 
Il importe que par elle apparaissent les dispositions du futur inspec- 
teur à règler des affaires autrement que d’une façon théorique. Il faut 
qu'elle révèle ses Apres. à se placer en face de la réalité, à l'envisager 
avec justesse, à n'y rien négliger, comme à trouver des solutions varia- 
bles selon sa complexité et surtout d’une application raisonnable. 

Aspirants : 72 notes, puisque trois anciens admissibles passaient 
l'épreuve dans les conditions de l’ancien régime. 2 seize, 3 quinze, 7 qua- 
torze, 7 treiie, 7 douze, 11 onze, 12 dix, 7 neuf, 1 huit, 5 sept, # six, 
3 cinq, 2 quatre, Î trois. Moyenne de l'épreuve 10,3. 

Aspirantes : 5 quatorze, 2? treize, 2 douze, 3 onze, 1 dix, 1 neuf, 1 huit, 
L cinq. Moyenne de l'épreuve 11,5, 
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À travers 
les périodiques étrangers. 


Allemagne 
1922-1993. 


I. Vue p'EnxsemMBze, — L'école allemande, comme toutes les insti- 
tutions, toute la vie du pays a subi le contre-coup des graves événements . 
politiques et économiques qui se sont produits en Allemagne dans 
l’année 1922-1923. Même pour l’école, la politique étrangère a dominé 
d’ailleurs la politique intérieure ct les compétitions des partis. L'occu- 
pation de la Ruhr, la résistance passive, l'effondrement de la monnaie 
nationale qui en est résulté, voilà les faits qui marquent en vérité de 
leur empreinte évidente la vie scolaire allemande pendant cette périôde. 

Dans la lutte pour les réparations, ouverte entre la France et l’Alle- 
magne devant l’opinion mondiale, la presse pédagogique allemande 
Joue son rôle avec zèle. Un manifeste rédigé en commun par l’Associa- 
tion philologique et l'Association des instituteurs et qui groupe par 
conséquent la majorité des maîtres secondaires et primaires en appelle 
à « l'opinion publique du monde entier contre le crime de lèse-civili- 
sation commis en plein vingtième siècle » par l'occupation de la Rubhr 
et l’utilisation des ue scolaires par les troupes franco-belges 
(2 février 1923). 

L'Allgemeine deutsche Lehrerzeitung, organe ofici el (depuis le 1€T jan- 
vier 1923) de l'Association des instituteurs allemands, publie fréquem- 
ment des notices ou communiqués sur la misère des classes ouvrières, 
les souffrances de la jeunesse scolaire et tous les dommages causés au 
peuple allemand par la politique française et termine souvent ces notes 
par un appel à l'opinion de l'étranger. Le 15 juin 1923, dans un article 

intitulé « Notre détresse », il fait campagne contre l’article 231 du traité 
de Versailles où l'Allemagne se reconnaît seule responsable de la guerre ke 
et des dommages causés et reprend pour lui donner la plus large publi- 
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cité la formule votée par l’ensemble des syndicats allemands. « Nous 
déclarons unanimement que la cause essentielle de la misère toujours 
croissante du peuple allemand doit être cherchée dans la reconnaissance 
dictée à l'Allemagne à Versailles de sa responsabilité dans la guerre 
mondiale. » 

Il est vrai que le personnel enseignant est touché directement par 
cette détresse générale. La chute vertigineuse du mark provoque un 
renchérissement tel de la vie que les augmentations de traitement, 
obtenues après des démarches instantes et répétées, arrivent généra- 
lement trop tard et lorsqu'un renchérissement Rouveau vient de se 
produire. 

Un traitement moyen d'instituteur, qui se montait, en 1913, à 
367 marks par mois, passe en 1922 aux chiffres ci-après : avril 4 673: 
juillet 9095; octobre 36 428; décembre 103 945 et en 1993 : mars 
446 779; juillet 2 282 940 (toujours par mois). Et cependant la valeur 
réelle (en marks or) de ces traitements diminue constamment. Aux 
367 marks de 1913 correspondent malgré les chiffres imposants des 
années d'inflation les traitements réels ci-après : octobre 1922 ; 164 marks : 
janvier 1923, 151; février 135, ete. Comme toute la classe moyenne, 
le corps enseignant est profondément atteint par la crise économique 
où se débat l'Allemagne. 

ti 

II. RENSEIGNEMENTS GÉNÉRAUX. — A la fin de 1922, la statistique 
scolaire pour l'ensemble de la république aHemande s'établissait 
comme suit : nombre total des écoles primaires publiques : 52 779, 
avec 297 493 classes; nombre des élèves : 8 898 320; soit 4 467 513 car- 
cons, 4 430 807 filles; nombre des maîtres : 196 170. 

pepe ces chiffres fondamentaux on remarque que pour 10 000 ha- 
bitants, il y a 9 écoles (8,9) et pour une école environ 4 classes (3,9). 
Cette moyenne sénérale est également celle des deux plus grands 
états, Prusse et Bavière. Le nombre des classes est notablement plus 
grand dans les états industriels ou commerçants : 9,6 classes par école 
en Saxe; 13,4 à Hambourg et à Brême. 

Dans l’ensemble de l'Etat fédéral (Reich}, chaque classe contient 
en moyenne 43 élèves. La Bavière et le Wurtemberg ont une proportion 
considérable de classes à plus de 70 élèves (11,6 et 10,3 pour 100). 

Pour les maîtres, il faut constater la faible proportion du personnel 
féminin : 49 118 institutrices, soit 25 pour 100. Le bureau fédéral de 
statistique qui publie ces chiffres en août 1923 ne donne pas encore 
le résultat du recensement en ce qui concerne l’école privée. 

Dans les documents parlementaires du Landtag prussien, on trouve 
d'autre part un utile tableau de l’organisation scolaire dans la plupart 
des Etats confédérés. On sait qu'il n’existe pas de ministère fédéral 
de l'instruction publique, mais seulement un sous-secrétariat de la 
« Culture » auprès du ministère de l'Intérieur fédéral. 

En Prusse, trois mimstères se partagent les établissements d’édu: 
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cation. À l’Instruction publique {ministère de la science, de l’art et 
de l'éducation nationale), ressortissent les écoles primaires et secon- 
daires, les universités et écoles techniques supérieures, les académies 


dés beaux-arts; — au ministère du Commerce et de l'Industrie, les 
écoles professionnelles ainsi que les écoles supérieures des mines et 
de commerce; — à l'Agriculture, les cours d'adultes d'agriculture, 


les écoles d'agriculture, les instituts agronomiques, les écoles vétéri- 


naires et les écoles forestières. 

En Bavière, tous ces établissements divers sont soumis au seul 
ministère de l'Instruction publique et des Cultes; il en est de même 
en Wurtemberg et dans le pays de Bade. 


En Saxe, quatre ministères se partagent les écoles: ainsi les écoles 


supérieures des mines et écoles forestières dépendént du ministère 
des Finances; les écoles supérieures de commerce de l'Intérieur. 
D'après ce court apercu, on voit combien l’ancien régime a légué à 


la République allemande de complications et de contradictions, qui. 


entravent le développement d'une éducation vraiment nationale. 
LA 

III. PROGRÈS DE LA LÉGISLATION FÉDÉRALE. —— En matière sco- 

laire, la constitution du 11 août 1919 n’a fait que poser des principes 


généraux. Elle promettait aussi des lois qui donneraient des directives 


pour l'organisation des écoles et notamment des écoles normales. 
Très peu de ces lois ont été votéés jusqu'ici. Les chroniques précé- 


_dentes ont cité : a) la loi du 28 avril 1920 ou Grundschulgesetz, qui 


établit l'école unique universelle pour les quatre premiers degrés de 
l'enseignement, et supprime théoriquement les classes préparatoires 
de l’enseignement secondaire; cette loi qui heurte beaucoup d’habitudes 
et de sentiments dans les classes moyenne et supérieure a été très 
lentement mise en application. Les gouvernements confédérés ont 
enfin fait paraître le 4 mai 1923 (trois ans après le vote de la loi) un 
règlement commun pour son applièmtion. Ce règlement définit l’école 
fondamentale qui doit être non un établissement spécial, mais l’école 
primaire publique elle-même dans ses quatre premières années et où 
ne doivent se créer nulles sections préparatoires pour tel ou tel établis- 
sement secondaire; b) la loi sur l'éducation religieuse de l'enfance, 
du 15 juillet 1921; — c) la loi du 9 9 juillet 1922 sur la protection de l'en- 
fance. On peut encore ajouter à cette série de dispositions en faveur 
de la jeunesse, la loi fédérale du 1€ février 1923 relative aux tribunaux 
d'enfants et celle de fin mai 1923 pour la défense de la jeunesse contre 

l'alcoolisme interdisant de servir des boissons alcoolisées à des personnes 
de moins de dix-huit ans. 

Deux lois fédérales promises par la constitution ne sont pas encore 
sorties du stade des commissions : la loi sur la formation des instituteurs 
qui se heurte au refus d’un certain nombre d'Etats — au nombre des- 
quels est la Prusse — d'engager les frais énormes d'une refonte des 
écoles normales — et d'autre part la loi sur l'enseignement religieux à 
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l'école primaire. Depuis quatre ans, depuis le célèbre Compromis de 
Weimar, les partis de droite essaient d'obtenir l’école strictement 
confessionnelle, tandis que les partis de gauche voudraient établir 
l'école unique nationale soit laïque, soit simultanée, soit de teinte 
religieuse « neutre » à la manière américaine. Le projet de loi appelé 
Reichsschulgesetz a été discuté toute l'année au sein de la trentième 
commission du Feichstag sans qu'aucune thèse n'ait triomphé ni qu'au- 
cun compromis n'ait été obtenu. 

Un règlement fédéral de mai 1923 a établi les principes de l'École 
du travail, Arbeitsschule, qui avait été prescrite par la Constitution 
de Weimar comme le mode d'enseignement à adopter dans les écoles 
allemandes et avait été étudiée par une commission fédérale réunie 
le 20 octobre 1920. Voici ce règlement : 

1° Pour se conformer à l’art. 148 $ 3 de la Constitution fédérale, il convient de 
. mettre toute la vie de l'école au service du principe du travail. 

2° Afin d'atteindre ce but, il y a lieu de considérer : 

Les moyens d'exécution ci-après : | 

Le principe du travail doit dominer l’enseignement, le travail exécuté sur des 
objets matériels est un moyen général d'instruction et d'éducation; 

Il y a lieu de susciter les occasions où écoliers et écolières pourront exécuter un 
travail matériel régulier; , 

Et de faire exécuter par les élèves des travaux qui répondent aux besoins de 
l’école. 

3° La mise à exécution du principe du travail présuppose : 

Un apprentissage particulier des instituteurs et institutrices : 

Des bureaux d'information et de conseil: 

La transformation du matériel scolaire, qui doit être autant que possible con- 
struit en commun par le maître et les élèves. 

#9 Le travail matériel régulier exige : 

L'organisation d'ateliers suffisamment équipés et l'acquisition de pièces de terre 
pour l'établissement de jardins scolaires: | 

La préparation spéciale des instituteurs et institutrices au travail manuel. 

_ 5° L'exécution de travaux utiles à l’école suppose chez les élèves et leurs parents 
le sentiment de leur responsabilité dans le progrès de l'école et la formation d’une 
communauté composée des maîtres, élèves et parents pour le bien de l’école. 

6° Les premières ressources nécessaires à l'établissement de l’école du travail 
proviendront de cette communauté; il y aura lieu de demander en outre le concours 
non seulement des autorités scolaires, mais aussi de l'initiative privée. 


w - 
IV. PROGRÈS DE LA LÉGISLATION DANS LES Érars. — La Saxe 
est comme de coutume à la tête du mouvement démocratique; la 
Bavière, comme on peut aisément le concevoir, favorise peul'organi- 
sation républicaine de l’école. Le Prusse se tient dans un juste milieu. 
La Prusse a dès le début de l'ère nouvelle donné satisfaction au corps 
enseignant sur deux points essentiels : par la suppression de l'inspection 
locale (du prêtre ou du pasteur) le 18 juillet 1919 et par la réorganisation 
de l’inspection des écoles et des commissions scolaires par l'introduction 
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du principe démocratique de l'élection, le 7 octobre 1920. Il faut encore 


citer l'accession des instituteurs aux universités (19 septembre 1919), 


et un grand nombre de dispositions de détail inspirées par les principes: 


démocratiques : constitution de comités centraux d'instituteurs et 
de conseils de parents, règlement de la direction d'écoles, groupements 
pour le travail en commun des jeunes instituteurs, programmes de 
l’école fondamentale, ete. L'année 1923 a apporté les nouveaux pro- 
grammes d’études pour les quatre années supérieures de l’école primaire. 

Ces programmes reposent sur les principes suivants : le choix des 


‘matières doit avant tout répondre au besoin de culture de l'enfant — 
ces matières doivent être acquises par un travail spontané de l'élève — 


toute œuvre d'éducation doit se servir de l'entourage immédiat de 
l'enfant, sans toutefois s’y limiter volontairement — dans l'organi- 
sation générale, toute école doit avoir sa vie autonome, la personnalité 


de maître doit se manifester librement et la hberté doit avoir la variété 


pour conséquence. L'esprit des nouveaux programmes diffère donc très 
sensiblement des célèbres Allgemeine Bestimmungen qui furent 
l’étroite règle pendant cinquante ans. 

On reproche d'autre part à l'administration prussienne (Allgemeine 
deutsche Lehrerzeitung du 9 février 1923) de n'avoir pas encore réformé 
les Ecoles normales, de procéder lentement à l'établissement des 
Aufbauschulen (47 ont été créées à Pâques 1922) qui devraient devenir 
des lycées démocratiques et que l’on soupçonne de se transformer 
insensihlement en écoles normales, enfin et surtout de revenir au moyen 
de circulaires d'application sur les dispositions libérales qui donnaient 
au conseil des maîtres la direction véritable de l’école. 


Saxe. — Dès le 22 juillet 1919, la Saxe promulguait une loi scolaire 
dont la cour suprême fédérale condamna un article parce qu'il preseri- 
vait la suppression de toute manifestation religieuse à l’école. La loi 
du 10 février 1921 a séparé les fonctions d’instituteur de celles de carac- 
tère ecclésiastique (service de sacrnistain, etc.) ; celle du 8 avril 1922 a 
transformé les écoles normales en lycées, celle du 31 juillet 1922 a réor- 
ganisé la gestion financière de l’école en faisant passer l’administration 


scolaire de la commune à l’état en même temps qu'elle diminue le 


nombre des heures de service (28) et le nombre maximum des élèves 
d’une classe (30). 

En 1923 la Saxe a pris l'initiative de devancer la législation fédérale 
pour organiser la préparation des instituteurs selon les promesses de la 
constitution de Weimar: le 23 mars 1923 elle votait la loi de la formation 
des instituteurs; le 2 mai suivant s’ouvrait à Dresde à côté de l'Institut 
technique, l’Institut pédagogique. L'essentiel de la loi est contenu dans le 
paragraphe 1. « Les instituteurs et institutrices reçoivent leur prépara- 
tion scientifique à l'Université de Leipzig et à l'Institut technique de 
Dresde et leur préparation pratique dans les Instituts pédagogiques qui 
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seront créés auprès de ces deux établissements d'enseignement supé- 
rieur. » L'Institut a été créé aussitôt à Dresde; pour Leipzig, la créa- 
tion est retardée, 
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Bavière. — La nouvelle loi organique de l’école, en date du 127 août Eee 
1922, marque le triomphe des partis de droite. La direction d'école par 
le conseil des maîtres est supprimée et remplacée par le direction admi- 


MST 


ets cg LAS Pi dt 


ù mistrative. L'enseignement religieux des instituteurs sera inspecté x 
È par les représentants du culte (en Bavière, par le clergé catholique). 
l Il ÿ a loin, en vérité, de la Saxe à la Bavière. | it 
| Henri Go. 
Le LR 
| Angleterre | A 
La: 1922-1993, D 
î CoNFÉRENCE IMPÉRIALE D'Ébucarion. — Du 25 juin au 7 juillet, F3 
Ë s’est tenue à Londres une conférence qui groupait les représentants ES 
des autorités scolaires d’un grand nombre de colonies britanniques : Eee 
E Australie, Canada, Inde, Afrique du Sud, Nouvelle-Zélande, Nigéria, Ne el 
I Guyane, Etats Malais, Antilles, éte. Réunissant uniquement des en 
È administrateurs, elle s’est surtout occupée du gouvernement de l’école : MS 
JB systèmes d'éducation, diplômes et préparation des professeurs et " 
| instituteurs, échange de maîtres, contrôle des résultats par l'emploi des a 
LE tests, l’enseignement de la géographie « impériale », ete. de 
: D: Parallèlement à la conférence, une exposition scolaire anglaise se e 
| proposait de montrer : les progrès de l'éducation en Angleterre — la a 
L: É liberté laissée aux écoles et aux maîtres de poursuivre leur propre ie 
a idéal par leurs propres méthodes et l’encouragement donné à ces ee 
à initiatives dans la formation des instituteurs — la sincérité du personnel | * 


æ. 
DA 


- enseignant disposé à exposer non des résultats extraordinaires de 
quelques élèves bien doués, mais les résultats moyens d'une classe 
ou d'une écoles entières. 

On s'accorde à penser que cette conférence a travaillé utilement à 
fixer quelques principes importants, notamment la nécessité d'établir 
progressivement l'obligation scolaire jusqu’à la quatorzième année — 
et encore de créer un bureau impérial d'éducation. 

L'ANGLETERRE SOUS LE RÉGIME DES ÉCONOMIES. — L'année entière 
a été marquée par de graves difficultés de tout ordre provenant 
du régime forcé d'économies auquel sont soumis actuellement en 

Angleterre tous les services publics. Dès la rentrée, le Schoolmaster, 
dans son éditorial du 13 octobre faisait prévoir le dur régime auquel 
l'école serait soumise, | | 

« L'automne est venu, mais la renaissance qu'on avait prédite ne 
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s’est pas manifestée. Le nombre des chômeurs a diminué, mais l'hiver 
qui vient ressemblera à l'hiver passé. Il y aura certainement un million 
de chômeurs dans les mois à venir. 

« L'agriculture a cessé, sans nul doute, d’être florissante. Les culti- 
vateurs diminuent les salaires de leurs ouvriers et recommencent à se 
plaindre des impôts. Beaucoup d’entre-eux demandent que l'union des 
administrations locales impose une politique d'économie notamment 
dans les budgets scolaires. De même beaucoup de membres du clergé 


rural sont irrités de l'augmentation de traitement dont bénéficient 


les instituteurs depuis 1919. La situation de l’instituteur est plus diffi- 
cile encore au village que dans les villes... » 

La campagne des économies s’est donc faite plus intense en 1922-1923 
que dans l’année précédente. Elle a été inaugurée par les dispositions 
relatives aux écoles maternelles, où selon les suggestions du ministre, 
on a remplacé en grande partie les maîtresses diplômées par des 
« motherly persons » des personnes présentant seulement des « qualités 
maternelles » et sans préparation professionnelle, Malgré les instances 
du personnel intéressé et des associations d'instituteurs, cette substi- 
tution s’est poursuivie, à Londres notamment. Parallèlement, on 
réduisait le nombre des maîtres à cause de la diminution des élèves. 
par suite de la faiblesse des naissances pendant la guerre : à Londres 
le nombre des élèves prévus pour 1923-24 est de 594 000 contre 615 276 
en 1921-22, soit une diminution de 21 276 élèves ou 443 classes: on 
les diminue aussi en groupant un plus grand nombre d'élèves dans une 
classe et en donnant un poste complet d'enseignement aux directeurs 
d'écoles de moins de 250 élèves. 

Il y a donc une crise de surproduction pour les instituteurs et profes- 
seurs de divers ordre. Par une circulaire en date du 2 janvier 1923 le 
ministère (Board of Education) annonçait que la session d'examens 
pour le certificat d'aptitude à l’enseignement fixée au mois de novembre 
1923 ne pourrait ‘avoir lieu : les élèves certifiés sortant des écoles 
normales en 1921 ne pourront être absorbés par les écoles aussi rapi- 
dement que les années précédentes, et dans les prochaines années à 


venir, les maîtres certifiés seront employés encore plus difficilement 


qu'à présent, étant donné les suppressions de personnel par raison 
d'économie et la diminution des élèves qu'il faut prévoir pour jusqu’à 
1925 au moins (Gircul. n° 1296). — Pour les maîtres primaires on évalue 
à 700 le nombre de ceux qui, sortis à l'automne dernier des écoles, n’ont 
pu trouver encore d'emploi. Les associations professionnelles se sont 
émues de cette situation. Il y a trois ou quatre ans seulement, dit le 
Schoolmaster (20 juillet 1923), il semblait que l'éducation des jeunes 
générations allait souffrir du manque de maîtres qualifiés. Maintenant 
la situation est entièrement renversée et dans tout le pays on trouve 
d'excellents maîtres cherchant en vain une place. Le comité exécutif 
de l’Union nationale des instituteurs a donc jugé nécessaire d’avertir 
les parents qui auraient l'intention de diriger leurs enfants vers les 


C 
: 
# 
2 


\ 
Ï 
La 
LA 
# 
ES 
= 
” 
Rnr 
C5 
1084 
ns 
er 
Lee £ 
> 
dk 
Sel, | 
AL 
Li 
+ 
Th | 
=, | 
| 


ÿ : CM F le 
CEST SP. PE DE, ÉTÉ 


Al 
Dre et 


#e 


A TRAVERS LES PÉRIODIQUES ÉTRANGERS 147 


professions de l’enseignement : « Plusieurs centaines d'élèves qui ont 
quitté les écoles normales l’an dernier, dit cette circulaire, ne trouvent 
pas d'emploi, et ceci en dépit du fait qu'en entrant à l’école normale 
ils ont dû s'engager par écrit à demeurer dans cette profession et à 
n’en pas préparer d'autre. Des centaines d’autres maîtres certifiés 
vont inonder le marché dans quelques semaines quand les écoles 
normales livreront leurs stocks de certifiés. Et pourtant le personnel 
des écoles primaires est insuffisant, les classes trop nombreuses, l'éduca- 
tion des adultes promise par la Loi scolaire est oubliée et un personnel 
de fortune prend la place des maîtres qualifiés... » 

La politique des économies atteint enfin les traitements et provoque 
de ‘très sérieuses difficultés. Uné chronique précédente a indiqué que 
dès le 19 juillet 1922, une loi obligeait les instituteurs à contribuer par 
un versement de 5 P- 100 à la constitution d'une caisse de retraites (qui 
était entièrement à la charge de l'État par la Superannuation Act, 
de 1918), c'était donc indirectement une diminütion générale de 
traitements, péniblement établis par le comité Burnham. Maïs dès 
l’tutomne 1922 les traitements étaient attaqués directement. Le 28 no- 
vembre, le comité Burnham demandait aux deux groupes dont iül 
est composé (représentants des municipalités — représentants des 
instituteurs) de s’accorder sur une réduction de 5 p. 100 de l'échelle 
des traitements pendant une année financière, du 1€ avril au 81 mars 
1924. Et les instituteurs consentaient à cette réduction dans une confé- 
rence spéciale convoquée par la N. U. T. le 29 décembre suivant. 
Avec le versement pour les retraites, c'est une dimunition de 10 p. 400 
sans parler de l'impôt sur le revenu, qui en Angleterre comme en France 
pèse lourdement sur les fonctionnaires. Cette diminution n’a pas satis- 
fait un certain nombre d'autorités locales, qui d’ailleurs sont elles- 


_ mêmes mises dans l'embarras par le FPT NE refusant d'accorder 


lasubvention escomptée. Leyton, informé qu’une dépense de 12 500 Hvres 
pour 1922-23 n'est pas approuvée par le munistère et ne lui sera 
pas remboursée, se retourne vers les instituteurs et les informe à son 
tour qu'on retiendra sur leur salaire une somme proportionnelle pour 
combler le déficit, mais heureusement on trouve un compromis; les 
instituteurs donnent à la municipalité 5 000 livres (que leur associa- 
tion N. U. T. leur avance) et les traitements restent intacts. Plus 


grandes sont les difficultés dans un grand nombre de municipalités : 


Gateshead, Cardigan, Worcester, Bedford, Luton, Ossett, South, 
Shields, ete. Le conflit le plus grave est celui de Lowestot, qui dure 
depuis plus de six mois et qui prend les proportions d'une véritable 
lutte de classe entre les instituteurs soutenus par la N. U. T. et le 
représentant de la municipalité. 163 maîtres ont cessé leurs fonctions, 
les écoles sont en partie fermées; mais les instituteurs réguliers ont 
ouvert des Welfare centres, sortes de garderies où est donné un libre 


enseignement. La municipalité traduit ‘devant le tribunal qui les 


absout six familles qui envoient leurs enfants dans ces garderies et 
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non dans les écoles de la ville (tenues par des suppléants de fortune) 
pour infraction à la loi sur l'obligation scolaire. (ScHooLmMAsTER, 
passim, pp. 674, 726, 1138...) Le conflit menace de durer longtemps 
encore. Îl est caractéristique de la crise financière dans laquelle se 
débat l’école anglaise. 


D 4 


INFORMATIONS piverses. — Le changement de ministère en octobre 
1922 a amené la retraite de M. Fisher. La presse pédagogique salue à 
son départ « le meilleur et le plus capable président que le Board of 
Education ait jamais eu » (Scumoozmasrer, 27 octobre 1922), «le meil- 
leur administrateur et législateur de l’école » (Journaz or Enucarrow, 
décembre 1922, « celui qui a duré le plus longtemps (dix années) et 
ne peut être trop hautement loué pour l’habileté et le zèle qu'il a 
déployés dans ses fonctions » (Epucarron rimes, novembre 1922). 
Beaucoup regrettént que la fin de son ministère ait été obscureie, — 
depuis sa lettre de Noël 1920 à lord Burnham — par des concessions 
trop larges à la politique d'économies. Son successeur est M. Edward 
Wood, fils aîné de Lord Halifax. 

Au cours de la discussion du budget de l'Instruction publique, le 
31 mai 1923, M. Edward Wood a remis en discussion le dual system; 
« le temps n’est pas loin où des considérations aussi bien administra- 
tives que financières mettront ce problème au premier rang des discus- 
sions ». La question avait été posée au début de l’année scolaire par un 
mémorandum de la National Assembly de l’église d'Angleterre et 
de la National Society (ScHooz Guarpran, 21 octobre 1922). « Le 
système scolaire anglais au degré élémentaire, dit le mémorandum, 
. présente une dualité. Une partie des écoles est entretenue par les auto- 
rités publiques (provided schools), une autre partie par des asso- 
ciations scolaires privées (unprovided}), dans le même temps que 
toutes les écoles sont sous le contrôle des autorités scolaires, reçoivent 
toutes des subventions du ministère et généralement se conforment à 
règlements, Dans les deux dernières années, diverses considérations 
notamment d'ordre financier, ont amené à considérer l’unification 
éventuelle de ce système dans l'intérêt des finances et du rendement 
comme aussi de la paix religieuse. » Il s’agit donc de la fusion des 
écoles publiques (provided), qui n’appartiennent à aucune sorte 
particulière (undenominational) et où la religion est matière facul- 
tative — avec les écoles « volontaires », privée (unprovided}), appar- 
tenant à une communauté religieuse déterminée ([dénominatif) et 
où la religion est matière essentielle du programme d’études. Le mémo- 
randum examine les diverses solutions qui donneraient satisfaction 
aux représentants des églises. La fusion est en effet de la plus haute 
importance pour les écoles confessionnelles, qur souffrent plus encore 
que les écoles publiques de la crise financière. Mais les groupements 
d'instituteurs et notamment la N. U. T. considèrent sans sympathie 
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ses propositions, hantés par le souvenir de l'irritant « right of entry » 
de l'inspection religieuse locale d'autrefois. 

‘Le 11 novembre 1922, la Commission du Demi-Temps a célébré 
gaiement sa propre mort par un banquet à Manchester. Fondée il 
y a quarante ans pour diriger l’organisation des écoles de demi-temps, 
quand à partir de la dixième année les enfants des grandes cités indus- 
trielles partageraient leurs journées entre l’école et l’usine, elle vient 
d’être supprimée par l’application,.en 1922, de la Loi scolaire Fisher 
de 1918. 
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Les Livres. 


Ï 
Livres de bibliothèque. 


La Terre et les Paysans, François Fabié : Préface de Camille Ver- 
gniol, avec un portrait de l’auteur. Paris, Lemerre, 1923, 258 pages, 
in-12, 6 fr. 75: 


L'œuvre poétique de M. F; Fabié qui comprend plusieurs volumes 
a été étudiée dans cette revue même (septembre 1919) avec beaucoup 
de pénétration. L’anthologie publiée sous le titré « La Terre et les 
Paysans » aidera à la diffusion d'une œuvre en train de devenir clas- 
sique en certaines de ses parties et parfaitement adaptée aux besoins 
intellectuels et moraux des élèves et anciens élèves des écoles rurales. 
Des fêtes brillantes ont célébré en août 1922 à Millau le poète rouergat 
par excellence, M. F. Fabié (car son compatriote, M. Ch. de Pomairols, 
avait’un talent moins « local ») et leur succès a permis de distribuer 
aux bibliothèques scolaires de l'Aveyron un exemplaire de cette antho- 
logie. Elle a sa place marquée dans toutes les bibliothèques destinées 
à nos maîtres et aux adultes. . 

On eût pu concevoir un groupement des « morceaux choisis » sui- 
vant un ordre systématique des matières poétiques. M. F. Fabié a 
préféré un ordre chronologique qui a l'avantage de faire connaître aux 
lécteurs par des extraits significatifs toute la série des recueils de vers 
de l’auteur, depuis « La poésie des Bêtes » (1879-1881) jusqu'au dernier : 
« Les Paysans et la Guerre » (1921). Il se trouve, enoutre, que ces extraits 
présentent le talent de M. F. Fabié sous ses divers aspects successifs : 
talent descriptif de l « animalier » et du contemplateur de la nature 
(La Poésie des Bêtes, Le Clocher) ; talent de l'observateur de la vie Pay- 
sanne (La bonne Terre, Voix rustiques]}:; talent lyrique (Vers la Maison, 
Par les vieux Chemins); talent du poète moraliste et philosophe (Ronces 
et Lierres, Les Paysans et la Guerre). 


Toutes les pièces célèbres figurent dans l’anthologie (A mon père, 


RE TS NE MAT CLR LE I L 
Enr Ne Et LR ERULES SNS AIS 

Re LEUR PC AE ES Dr METAIT EN 

LE d'y tal + 


LES LIVRES 151 


La Chatte noire, Les Genêts, Le Sabotier, La Gardeuse d'Oies, Jean le 


Pâtre, le Médecin de campagne, Buscaillette-Buscaillou, Plieuse ete.….). 
Ilen est d'autres moins connues qui ne sont pas mpins dignes de figurer 


dans l'anthologie, par exemple, dans « Ronces et Lierres », ces délicieux 


ct mélancoliques poèmes de philosophie pratique : Savoir vieillir, en 
tisonnant, La mort du Pasteur, Voix éteinte, et dans « Les Paysans et 
la Guerre », ces poèmes que traverse un soufile d’épopée : À un vieux 
Paysan, La Veuve paysanne, Promise, dont les élèves du lycée dé Rodez 
eurent la primeur quand M. F. Fabié y présida en 1917 la distribution 
des prix. | 

Sans méconnaître le parti remarquable que M. F. Fabié a tiré de 
certains thèmes lyriques et de la vive allure du vers de huit syllabes, 
on aimera sans doute particulièrement ces derniers poèmes où l’auteur 
avec une maîtrise du vers, une plénitude d'inspiration, une fermeté iné- 
galées antérieurement dit sa conception de la vie. Un peu désabusé et 
même amer, désenchanté, défiant même à l'égard des nouveautés, 
M. F. Fabié est par excellence le poëte des paysans : lyrisme oratoire 
tempéré par une espèce de pudeur, imagination contrôlée par la raison, 
amour mystique de la Terre, sympathie pour les animaux, respect 
des traditions, religion paisible et positive constituée par les pratiques 
plus que par des effusions, sagesse mi-païenne, mi-chrétienne (voir En 
tisonnant), voilà ce qu'exprime M. F. Fabié et qui fait le fond de l'âme 
paysanne, surtout du paysan rouergat,. 

M. F. Fabié n’est pas sans doute de ces écrivains, dont parle Gœthe, 
qui éprouvent et provoquent « le tremblement », mais il a écrit une 
œuvre belle, attachante, bienfaisante et qui durera, tant qu'il y aura 
en France de vrais paysans. | 


ais 


L'Ecolé et les Écoliers, par P. Lapie, directeur de l'Enseignement 
primaire (Alcan, 4 vol, in 16). Rae 


Les études qu'il réunit aujourd'hui en volume, M. Lapie nous 
apprend, dans sa préface, qu'il les a élaborées et composées autrefois, 
au cours de sa carrière de professeur. Déjà il était attiré vers l'École, 
vivait dans la familiarité des Maîtres, aimait À travailler avec eux. 
Et on sent bien que c'est pour continuer la collaboration qu'il leur 
apporte ce livre, Il voudrait les entraîner à sa suite : « Je suis de ceux, 
déelare-tl, qui pensent que, sa classe terminée, l'instituteur a mieux 
à laire, pour remplir sa Journée, que de se mêler aux querelles des partis. 
Il peut en observant ses élèves et leur milieu, accepter une œuvre 
dont la modestie n'exclut pas la noblesse, car il y a de la noblesse 
dans toute œuvre de vérité. Chacun de nous possède son violon d'Ingres : 
pourquoi la recherche scientifique ne serait-elle pas le violon d’Ingres 
de l'instituteur? pourquoi ne mettrait-il pas toute sa passion, en 
dehors de sa classe, dans l’accomplissement d’une tâche qui sans le 
détourner de sa mission d'éducateur — bien plus, en lui fournissant 
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les moyens de la mieux remplir — l'en reposerait et lui procurerait 
chaque soir de nouvelles joies. » 

Six études composent le volume : Deux traitent de la mission scien- 
tifique de l'instituteur : l'instituteur et la psychologie; l’instituteur 
et la sociologie (comment on peut étudier une société déterminée, 
une association d'anciens élèves, une école, une commune). Un long 
travail, patient, minutieux, mené à Bordeaux avec le concours des 
instituteurs, porte sur les enfants retardés et les causes de leur retard 
— un autre, poursuivi dans les mêmes conditions, sur les goûts des 
enfants. Un autre encore sur l'École et la profession des Écoliers. Enfin 
une dernière, capitale, sur l’École et la criminalité. 

Pages de raisonnement serré, parfois hérissées de chiffres, où 
l'effort de pensée ne faiblit pas un instant. Mais l'intérêt ne 
cesse pas davantage pour le lecteur. C'est qu'au bout de l'effort on 
découvre de la réalité. Saisir de la réalité au lieu de mâcher des concepts, 
quelle sensation rare et prenante! Comme la réalité est toujours neuve 
ét fraîche et, dès qu’elle apparaît, comme elle souffle sur les théories 
préconçues, sur les lieux-communs et les préjugés. Du coup, tous ces 
fantômes honteux disparaissent, rentrent dans l'ombre : par exemple, 
les lieux-communs relatifs aux rapports de l'École avec l'exode rural 
et avec l'ascension sociale, ou encore celui, plus suspect et moins 
excusable, qui admet un rapport de l’École avec l'accroissement de la 
criminalité — sur toutes ces questions d’un intérêt général, comme à 
propos des enfants « retardés », M. Lapie dégage quelques vérités 
solides, importantes, propres à devenir des centres de réflexions et 
a tonder des convictions. | 

Que de peine pour en arriver à ces quelques conclusions et peut-on 
parler de méthode dans ces recherches! On a plutôt l'impression d’une 
lutte incessante, d’une lutte où il faut attaquer les faits par tous les 
côtés, varier les procédés, se tenir toujours en garde contre le préconçu, 
prendre mille précautions pour n’en être pas dupe. Dans cette bataille, 
comment pourrait-il y avoir des règles communicables d’un esprit 
à un autre, applicable à des sujets différents? Nous voyons ici que 
la recherche en ces matières est en définitive affaire de méditation 
non de constatation, de méditation intense, d'invention incessante 
sur ce que l'on constate. 

Il est même intéressant d'observer que M. Lapie a été amené, sans 
probablement le vouloir d'avance, à joindre à l'étude statistique l’étude 
individuelle. Par exemple, à propos des enfants retardés, de la pro- 
fession des écoliers, de la criminalité, il a dû procéder à l'analyse des 
individus, pris les uñs après les autres, de leurs natures, de leurs anté- 
cédents, de leurs familles. L'une des études ne va pas sans l’autre : 
la considération des grands nombres ne révèle pas les causés, et 
l’analyse individuelle ne permet pas de généraliser si elle ne s'étend 
pas à de grands nombres. Les deux procédés sont maniés ici avec une 
remarquable maîtrise. 
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Ce livre, qui se présente avec tant de modestie, en même temps 
qu'une œuvre forte, est une salutaire leçon : aller au fait, n'asseoir nos 
opinions que sur le fait, quelque travail qu'il en coûte, avoir la con- 
fiance absolue que le travail scientifique est le meilleur moyen de ser- 
vir le progrès : voilà ce qu'il enseigne par l'exemple. | 
Ÿ 
J. G. Fichte. Discours à la Nation allemande, traduits de 
l'allemand par J. Molitor, agrégé de l'Université, Inspecteur d'aca- 
démie. Préface de M. Ch. Chabot, Professeur à l'Université de Lyon. 

Paris, A. Costes, 1923, vol. in-8, 15 francs. 

Les Discours à la Nation allemande ont été traduits pour la pre- 
mière fois en français par M. Léon Philippe en 1895; mais cette tra- 
duction qui avait été d’ailleurs, à cette époque, une tentative méri- 
toire et rendit d’appréciables services laissait à désirer. Elle ne sui- 
vait pas toujours avec une suffisante rigueur les contours d'un texte 
souvent obseur et, au point de vue de la fidélité, elle n’était pas exempte 
de trop nombreuses inexactitudes. Il valait donc la peine de recommencer 
le travail. | : 

M. J. Molitor s'est acquitté de la tâche qui était difficile avec autant 
de conscience que de bonheur, il mérite à tous égards l'éloge que Jui 
adresse M. Chabot, dans la Préface qui ouvre le livre : « Pour donner 
une traduction aussi fidèle, il fallait une connaissance profonde et 
sûre de la langue et de la littérature allemandes, une compétence phi- 
losophique et pédagogique très avertie et autant de précision que 
d'aisance dans le maniement de la langue française. » 

Ajoutons que cette traduction arrive à son heure. Avant la guerre, 
pendant la guerre, depuis la guerre, on a multiplié en Allemagne, 
les rééditions des Discours et, suivant les vicissitudes de la fortune, 
dans les intentions diverses. De 1914 à 1918 on invoquait les Discours 
pour justifier les ambitions éhontées du pangermanisme ou, à mesure 
que durait la guerre et que commençait la lassitude, pour exalter le 
patriotisme et surexciter l’ardeur guerrière fléchissante. Après la 
guerre et pour la première fois, du moins à notre connaissance, les 
Discours furent interprétés dans un sens tout différent : Fichte appa- 
raît moins comme le fondateur du pangermanisme que comme Île 
précurseur de la démocratie allemande; on se souvient un peu tard 
du Fichte « jacobin ». auteur de l'Appel aux Princes pour la revendi- 


cation de la liberté de penser; des Contributions pour rectifier les juge- 


ments du publie sur la Révolution française, de L État commercial fermé; 
on exhume les fragments politiques de Fichte, publiés après sa mort 
mais contemporains du Discours, où l'esprit révolutionnaire de Fichte 
se montre plus ardent que jamais, où, pour sauver l'Allemagne perdue 
par les fautes et les rivalités des princes Fichte appelle de ses vœux 
la Révolution qui rendra le peuple allemand souverain cet fondera la 
République: on déclare sans ambages que « les Discours à la Nation 


‘ 
allemande sont tout autre chose qu'un appel nationaliste à la guerre 
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pour l'indépendance », que « le cosmopolitisme de Fichte ne s’est pas 
évanoui dans ses Discours »; on ose écrire en toutes lettres que « les 
apôtres de la politique des races et de la force font rire ceux 1 con- 
naissent Fichte, quand ils l’invoquent en faveur de leur thèse ». 

Il n’était donc pas inutile de faire le public français juge de ces 
interprétations contradictoires et une traduction telle que nous l’offré 
M. Molitor rend assez fidèlement la RENE de Fichte pour permettre 
ce Jugement. 

Il est seulement regrettable que M. Molitor ne l'y ait pas aidé par 
un commentaire qui n'eût point paru déplacé én tête de cette tra- 
duction. Le petit résumé de la vie de Fichte qu'il donne en guise 
d'introduction est, à cet égard, trop suceinct et il est pour ainsi dire 
inexistant en Ce qui concerne la période de Berlin (1799-1813). La 
question des origines des Discours notamment n est pas même effleurée. 
Il eût été dent intéressant de rappeler les entretiens de Fichte 
avec Jean de Müller d'où ils naquirent et il était presque indispen- 
sable de comparer aux Discours les Fragments politiques de 1806-1807; 
les Dialogues sur le Pairiotisme et son contraire; l'Épisode sur hoîre 
siècle par un auteur républicain ; les Républiques ile au ComImen- 
cement du XXII siècle. 

L'auteur « républicain » qui en 1807, dans l’Épisode, cloue au pilori 
les Princes qui ont perdu l'Allemagne et se sont montrés les plats 
courtisans des vainqueurs ; les ministres prévaricateurs, les armées 
de mérite entrètenues à grands frais et débandées à la première 
bataille, ne songeait certes pas à faire amende honorable quelques 
mois plus tard en écrivant les Discours. Pour la reconstitution de 
l'unité nationale il en appelait des princes au peuple même et la solu- 
tion qu'il préconise est l'institution d’un régime de liberté et d’ égalité 
entre tous les citoyens, la formation d’un esprit national par une. 
éducation populaire à la manière de Pestalozzi. Ainsi restaurée l’Alle- 
magne pourrait grâce à sa situation privilégiée d'État du milieu, 
par son action républicaine nettement pacifique, par son respect 
des droits d'autrui, par son horreur de toute usurpation devenir l’édu- 
catrice des autres peuples et, au besoin, l'arbitre de leurs différends. 

Quelle lumière ces idées, émises en 1807, ne projettent-elles pas 
sur les Discours prononcés à la fin de la même année et sur le sens du 
rôle messianique prêté par Fichte au peuple allemand, sur son rôle 
aussi de médiateur tel que l’enseignent les Discours. 

Produire leur texte en négligeant ces Fragments c’est risquer d'en 
laisser fausser tout le sens. Le Professeur de l’Académie royale qui 
prononçait, face à l’Étranger, ses Discours à la Nation allemande 
ne pouvait sans doute afficher son républicanisme, mais les Frag- 
ments où se retrouvent dépouillées de cette contrainte la papas de 


idées qui constituent le fonds du Discours attestent que Fichte n'avait 


rien renié de ce souffle de la Révolution française qui avait enflammé 
son cœur pour la vie entière, 
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| Ÿ 
Introduction à la méthodologie mathématique, par Stuyvaert 

(Gand). A. Blanchard, éditeur Paris. 

Voici un ouvrage sérieux : 260 pages assez grandes, avec figures 
et calculs bien présentés, avec un bon texte, qui intéressera les pro- 
fesseurs de philosophie avant des connaissances de mathématiques 
élémentaires et les professeurs de mathématiques que préoccupent les 
principes de la Logique. 

L'auteur, Stuyvaert, rappelle que c'est F. Dauge qui a introduit 
en Belgique la méthodologie mathématique par des cours excellents 
qui, selon des remarques malicieuses, « contenaient 10 pages de méthode 


et 400 de mathématiques ». Lei, l'exposition des idées philosophiques 


est moins restreinte, mais les mathématiques tiennent encore la plus 
orande place; à vrai dire, la théorie et l'exemple s’accompagnent. 
Et cela est bien. Les purs logiciens doivent se complaire à des cas 


bien précisés sur lesquels les principes s’appuient fermement Notons 


une heureuse indication dans le pur domaine des lois de Fintelligence : 
une extension des notations analogues à celles de l’Algèbre pour exposer 
diverses questions de Logique. — Les symboles que crée l’Algèbre 
lui ont sufhi pour devenir indispensable en géométrie; peut-être ce 
symbolisme rendra-t-il pareils services en Logique. 

Mais au total ce sont les mathématiciens qui trouveront dans ce 
livre la plus ample matière à bonnes réflexions. Je note avec plaisir 
h0 pages sur la Congruence qui en constituent un exposé très suffi- 
sant pour en faciliter l'étude à chacun, sans parler des indications 
bibliosraphiques engageantes. Et je sais bien que la Congruence est 
en dehors de nos programmes (pour quelques esprits curieux cela 
lui donne un charme de plus). 

D'ailleurs la part faite aux questions classiques reste prépondérante : 
fractions, nombres irrationnels, nombres négatifs, imaginaires, 
exposants, principes de la géométrie, offrent bonne et saine nourriture 
aux hommes sérieux qui veulent voir, bien voir et comprendre à fond. 


II 
Livres de classe. 


Le livre du maître pour l'enseignement simultané de la géomé- 
trie, du dessin et du travail manuel, par P.-E. Marcant. Deux 
volumes, cours élémentaire, cours moyen, édités chez Fernand 
Nathan, Paris. tre 


Comment l'instituteur peut-il enseigner simultanément la géo- 
métrie, le dessin et le travail manuel? ou, plus exactement, comment 
peut-il vérifier, par la pratique constante du dessin et du travail 
manuel, l’enseignement géométrique très élémentaire qui figure au 
plan d'études du 23 février 1923? 
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Il est hors de doute que cet enseignement réclame impérieusement 
l'emploi de la méthode active; c’est de l'expérience que le petit élève 
du cours élémentaire ou du cours moyen devra toujours tirer la notion 


très simple à acquérir. : 2 
Les deux volumes de M. Marcant fournissent, accompagnées d’excel- De 
lentes. directions pédagogiques, des indications très précises, très 
complètes, sur les leçons à faire à l’école primaire élémentaire. Son EE 
| 


œuvre sincère, mürie, vécue, est appelée à rendre aux instituteurs 4 
les meilleurs services : il importe cependant qu'ils ne perdent pas de E : 


vue le titre « livre du maître », qu'ils suivent cet avertissement de : 
l’auteur : « chacun d'eux pourra choisir ce qui convient à sa classe », 4 
qu'ils aient toujours présentes à l'esprit les sages recommandations 
du 20 ; juin dernier : « mieux vaut laisser l'enfant dans l'ignorance Èe LL, + 
de lui imposer un enseignement prématuré ». 3 
Ils se défendront ainsi d’une ambition dangereuse que pourraient no | 
susciter les intéressantes suggestions de M. Marcant, et qu'interdit Eu 
d'ailleurs le souci de respecter l'équilibre de répartition des horaires | 
fixés pour chaque matière des programmes. Ils interpréteront avec ei à 
toute la modestie nécessaire certaines affirmations visant les résul- Fe. ; 
tats pratiques assignés dans la préface à l’acquis d’une année de cours E Ë 
élémentaire (initiation au croquis coté), à PACquaE du cours moyen LE 


(lecture par l'élève d'un dessin géométral). Ce n’est qu'au cours moyen = 
que Îles programmes de 1923 introduisent, avec la notion d'échelle, : 
l'exercice de croquis coté, et encore entouré de légitimes précautions. 
Et le cours moyen de M. Marcant qui conduit au certificat d’études 
n'est pas le même que le cours moyen des récentes instructions. 

Mais nous avons affaire, et nous ÿ insistons, à un livre dont la 
substance et la systématisation logique s'adressent aux maîtres : 1 
toutes les disciplines comportent pour les maîtres qui ont à les ensei- - 0 
gner, avec une judicieuse adaptation des procédés d'enseignement, Es 
un travail de vigoureux élagage et de sérieuse transposition de leurs 
connaissances. 
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GC. BOUGLEÉ. — L'art au point de vue sociologique. 


J. ANCEL. — Introduction à l'étude de la géographie 
humaine. 

L. BARONET. — L'École d'application. 

Questions et discussions : Réflexions d'un natura- 
liste sur l’enseignement de la grammaire (L. Lamor- 


LETTE). 


L! 


Examens. Certificat d'aptitude à l'Inspection pri- 
maire. 

A travers les périodiques étrangers : Allemagne, 
Angleterre (Henry Gox). | 


RAA NE PA MT PES me tie 


Les livres : |. Livres de bibliothèque. 
Il. Livres de classe, 


DST eV PTE PITATENENS 
æ 


Une excursion géographique, 


N tout enseionement, le maître pour commencer 


 eserl d'objets sénsibles, fait voir et toucher les 


r8 choses,-met les enfants en présence des réalités 
in), concrètes. » | 
, | (Instructions de 1887. 

« Ce sont des faits, des faits rattachés à leurs 
causes, des faits coordonnés et systématisés, ce sont des faits et des 
idées, ce ne sont pas des mots qu'il faut déposer dans les esprits. » 

(Arrêtés du 23 Février 1923.) 

& La géographie a franchi l'étape décisive »5 affirme la préface 
d’un manuel assez récent destiné aux élèves de l Enseigneme nt 
secondaire. [se peut; mais, ce qui est cértain c’est que l’enseigne- 
nent élémentaire de la Géographie cherche encore sa voie. Dans 
certains examens où la matière n'est pas réglementée, on entend 
défendre encore la vieille subordination de la Géographie à 
l'Histoire et proposer, en conséquence, d'attribuer pour l'épreuve 
d' « Histoire et Géographie » 3/5 du maximum à la première, 
2/5 à la seconde. Les plus récentes instructions elles-mêmes ne 
semblent-elles pas légitimer cette alliance disparate « Histoire 
et géographie »? Malcré l’évolution de la géosraphie vers les disci- 
plines dites « scientifiques », et malgré la faveur dont bénéficie 
désormais l’enseionement scientifique à l’école primaire, on 
persiste à. classer la géographie dans l’enseignement littéraire et 
on la prive du même coup des directions excellentes imposées 
à l’ensexgnement scientifique. 
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Les instructions oflicielles demandent : à la géographie + à 

1° pour l'enfant du Cours préparatoire, quelques images ; 

2° pour l'élève du Cours élémentaire (1° année) : 

a) [’étude du vocabulaire géographique: | ee 

b) des connaissances générales sur la terre; L 

pour l'élève du Cours élémentaire (2€ Année) la représentation 
« vivante et pittoresque » de la France; 


enfin, pour l'élève du Cours moyen et du Cours supérieur « des 


faits rattachés à leurs causes, des faits coordonnés et systématisés. » 
Certes, il faut grandement se réjouir de l’esprit nouveau qui 
anime ces instructions et de l'intention qui s’y fait jour de lutter 


contre deux « verbalismes » également dangereux. L'ancien est 


à peu près abandonné avec ses farandoles de caps, de péninsules. 
d’anses, de baies, ses théories-de pics et de cols et de dômes et 
de dents, ses chapelets de « villes arrosées », ses rampements de 


voies ferrées « de Paris à... par... » et, pour apothéose, cette 


eo « géographie économique » : «on fabrique des épinoles 


à Rugles, on trouve de la pierre à bâtir à... ». L’injuste diserédit 


ei sur la mémoire a justement condamné cette géographie-là. 
Mais, à peine eut-on écarté le «verbalisme » des noms à majuscules, 
qu'un autre grandissait, hérissant quelques simili-explications 
de tout un vocabulaire incompris, emprunté généralement à la 


géologie, et où les termes de synclinal et d’anticlinal que dénoncent 
les instructions ne sont pas les plus dangereux, malgré leur appa- 


rence, parce que, au moins, ils répondent à des idées simples. 
On coordonne, on systématise, puisqu'il faut s’y résoudre et 
qu'il y a se les examens des gens qui demandent toujours 
« Pourquoi? »; mais ce qu’on assemble encore ce sont des mots. 
On enchaîne, on déduit, on cimente de donc, de par conséquent, 


des termes dont on ne connaît pas le sens et on se réclame de - 


lois géographiques dont on ne sent pas la nécessité profonde 
parce qu'on n’en à Jamais vérifié l’existence autour de soi. Ce 


qu'il faut combattre, ce n’est pas le mot, précieux véhicule de 


l’idée, c’est le mot mal appliqué, collé comme une étiquette fausse 


sur des faits auxquels il ne convient pas. 
Et c'est pourquoi, sans doute, on offre aux enfants du Cours 


élémentaire, l'étude du vocabulaire géographique. « Au Cours 
élémentaire, on apprend ce qu'est un golfe. » par exemple, 


| à - 
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un col... Or ces notions sont complexes et variables, ce ne sont 
: point des définitions mathématiques simples et immuables. S'il je 
| est indispensable de éonnaître la définition du carré avant d'étudier Êr 
| les propriétés d’un carré donné, il ne paraît pas profitable d’avoir 1 
C peiné sur lexplication du golfe en général avant de parler du 
| Golfe de Saint-Brieuc, du Golfe de Gascogne ou du Golfe du Lion : 
| qui ne se ressemblent pas du tout. Est-1l nécessaire d'essayer :£ 


: de donner à l'enfant la notion du « col » avant de lwi parler des s| 
à | quelques cols dont il aura intérêt à connaître l’existence? Ne ; 
| risque-t-on pas de confondre sous le même vocable les passages 

ù _ étroits, difficiles, où le sentier se hisse péniblement dans la rocaille 

5 


et s'ensevelit en hiver sous une neige épaisse avec le col large- 
ment échancré que la route passemente de ses lacets savants? 
Pour que l'enfant s'attache à l'étude du hanneton, de la mouche 
de l'abeille, définit-on l’insecte? Et pourquoi commencer létude 
de la Géographie par cette fantasmagorie un peu pédante de 
mots où le Missouri n’est qu’une rivière tandis que tel filet d’eau 
atteint à la dignité de fleuve côtier, mots d'autant plus vides de 
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sens qu'on les a fait défiler rapidement. 
Sans doute, on s’aidera de l’image, de la représentation gra- 


phique sous toutes ses formes, on usera des bâtons de craie de nn | 


4 sn 

4 couleur; mais 1l faut prendre garde que les lnages les plus sugges- 

À tives ne le sont que pour ceux qui ont déjà vu la réalité ou qui | 

peuvent la construire par un assemblage d’éléments connus. : 
fi 


L'image a besoin d’être analysée, commentée, démontée pour 
% ainsi dire pièce par pièce et remontée sous les yeux de l'enfant; | 
| sans quoi, elle n’est que noir sur blanc. Les professeurs de géo- oi 


inétrie, qui ont tant de peine à faire lire les figures dans l’espace, ; 
le savent fort bien. Les notions étrangères à sa vie quotidienne : 4 
sont si diflicilement assimilées par l'enfant, qu'à l'Ecole primaire | 


supérieure, des élèves qui avaient vu en classe, dans leur hvre; 
une photographie très nette du défilé du Darial inscrivaient en 
| interrogation « Défilé du Darial » tout au long de la chaîne du 
4 3 Caucase, persuadés que le défilé, c'était l'alignement montagneux. 
L' L'atlas lui-même, si attrayant avec ses belles couleurs, -a-t-il 
| un sens véographique pour l'enfant de huit ans, tout fier d’avoir 
1! dans son bureau ce livre large et long? Quand nous avions cet 
âge, il nous servait, dissimulé sous la table, au cours de leçons 
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que nous jugions sans intérêt, à rechercher quelque part, dans le 
rose ou dans le vert, dans le bleu quelquefois, le nom que le 
voisin avait subtilement choisi dans un endroit confus, imprimé 
en pelits caractères, el tout embroussaillé de k, d'h, et de z. 
Dans l'esprit de notre petit globe-trotter, que va-t-il rester 
de tous les pays où on a promené sa féconde imagination? Faisons 
‘un retour en nous-mêmes, nous qui voulons faire vivre du loin- 


tain et susciter de l'inconnu dans l esprit de l'enfant. Confessons 


humblement combien de fois le nom géographique a dressé 
dans notre esprit le pays avec son immensité, son relief, sa vie 
et combien de fois il a seulement fait apparaître une petite page 


d'atlas, un coin -de eroquis ou une image de livre. Sans doute | 


l'attrait des pays décrits fixera-t-il l'attention de lenfant; 
mais il préférera toujours Île « pittoresque » fantaisiste de ses 
journaux illustrés au «-pittoresque » pouf erandes personnes dont 


un maître peut orner une leçon et nous devons craindre qu'il ne 
reste de ces randonnées autour du Globe, que visions imprécises 


et confuses. Ce sont les auteurs du «€ Chemin de Damas » qui 
volant au-dessus de la région de l’Euphrate, se demandent 


soudain : « Mais, l'Euphrate, existe-t-11? On m'en a si souvent 


parlé dans mes classes, du orand fleuve aux éléphants, que je 
ne suis plus très sûr de sa réalité. Il y a ainsi beaucoup de choses 
dont on vous a tellement rebattu les oreilles que leur existence 
finit par s "évaporer en mots. » Ces mots qui envahissent le champ 
de l'intelligence jusqu'à étouffer l’idée, ne les a-t-on pas honorés 
d’un culte si fervent qu'il est allé jusqu'à l extraordinaire inven- 
Lion des « collines de l’Orléanais » nécessaires, n'est-il pas vrai, 
à fermer le « bassin » de la Seine? Kt certaines expressions ne 
bénéficient-elles pas d'une obseurité si généralement consacrée 
que c’est une hérésie par exemple de percer le mystère de la 


formule « Articles de Paris », même dans la région où on fabrique 


les éventails! 

Il nous parait que, si on veul donner à l ai conscience “des 
faits et des lois géographiques, il faut que les principes dont on 
se réclame cessent eux aussi de n'être que. des mots. Il faut 
« faire voir et toucher les choses, mettre les enfants en présence 
des réalités concrètes ». 
Et cela, hors des murs! 
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Pendant que le petit bonhomme de Savoie dévale dans la 
rocaille du chalet vers l’école, que le petit gars de Normandie 
chemine sous la retombée des « haïes follettes », tous deux creu- 
sant en même temps les mêmes golfes bleus, érigeant les mêmes 
pies marrons ou descendant le même Mississipi, 1ls passent, 
sans les voir, à côté de mille choses de la vie de leur pays qui les 
passionneraient si on les leur découvrait! 

Et pourtant, dans le domaine voisin, celui des Sciences; on est 
sorti de l’ornière. D'abord, on ne veut plus tout apprendre, on 
établit des programmes locaux et régionaux. 

Dans toutes les écoles, à tous les cours » observation et expé- 
rimentation. 

On est allé même jusqu’à proscrire ces mots jugés dangereux : 
«Seiences physiques et naturelles » détrônés par «Leçons de choses 
en classe et en promenade ». 

Et on ajoute : « Est-il nécessaire d’insister? Et n'avoné-nous pas 
partie gagnée? » Et on constitue un musée scolaire et on se gardera 
de définir au cours élémentaire un gaz et un acide bien qu'on ait 
à parler plus tard du gaz et de l’acide carbonique. 

Victoire! victoire, en eflet, et merveilleuse s'il suffisait de 
l'’attribuer à la campagne de conférences pédagogiques; mais 
victoire qui nous laisse sentir plus rudement ce qui reste à faire 
en Géographie, malgré cette phrase qui justifiait tous les espoirs : 
« Des faits. ». 

Les faits, on les observe : 

autour de sor, d'abord, 

sur des objets éloignés, des images, des plans et des cartes, 
plus tard. 

Et les lois, on les applique quand on les a comprises et véri- 
liées dans les mêmes conditions. 

_ D'où la nécrssité, pour la Géogramhie : 

10 De faire des classes au dehors, en présence des choses dont 
on parle ou, plus éxactement, qu'on fait parler d’elles-mêmes 
devant les élèves: 

20 De constituer un musée scolaire géographique (images el 
cartes postales, plans, produits, roches, ete.). 

Nous ne parlerons pas de la constitution nécessaire de ce musée 


de géographie et nous voudrions seulement montrer comment 1l 
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serait possible, si on le voulait, de trouver dans un rayon très 
limité de nombreux sujets d'observation géographique et d’étu- 
dier les « faits » et les « lois ». : | 


L'ilinéraire ci-dessous peut se parcourir aisément en une 


demi-journée; mais, s’il a été étudié en une fois avec des norma- 
liennes déjà exercées à l’observation géographique, pour leur 
faire connaître les ressources de leur pays, il donnerait évidem- 
ment lieu, avec des enfants, à des léçons plus ou moins nom- 
breuses, suivant l’âce des élèves et la composition de la elasse. 


. | 
7 Approximativement an 56.000 


Figure 1. 


1e Observation en À : La Liovette. C’est une rivière, on l'appelle 
aussi € rû de Calais » ou même «rû des Calets ». Son eau est claire 


bien que le fond en soit vaseux. La vase provient d’argiles, que 


nous étudierons plus loin, le sable et les graviers ont pour origine 


les silex que nous verrons dans la craie. Maloré le peu de largeur 
de la rivière, on remarque que la vitesse du courant est très inégale 
la profondeur aussi. Quand le courant est rapide, la rivière est 


profonde et la vase est d'autant plus abondante et argileuse que 
le courant est faible. C’est une loi géographique que les pêcheurs 
à la ligne connaissent bien et aussi les ingénieurs qui combattent 
l’ensablement des fleuves et des estuaires en les rétrécissant pour 
accroître la force du courant. On peut, sur place, s’inproviser 
ingénieur et faire de l’« expérimentation » : un élève enfonce une 
planche dans la rivière, en travers, à l’endroit où elle s'étale 
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paresseusement sur un fond plat et vaseux. Aussitôt, le courant 
s’accentue et l’on voit les boues du fond, puis le sable, puis les 
sraviers s'échapper et le lit se creuser. Les brindilles de peuplier, 
tout à l'heure accrochées au fond, passent maintenant, rapides, 
dans l’ondulation d’un remous. On vient de construire un « épi » 
pour « régulariser » la Liovette, y maintenir ou plutôt y créer un 
« chenal » suffisant à la navigation des branches de peupher. 
À cinquante centimètres en aval, un second épi, naturel, s'était 
constitué de pierres et de branchages. Entre les deux, l'eau est 
morte, elle ne peut plus porter les grains de sable et les boues, 
qui s'y déposent. 

Ainsi, entre les vrais épis des grands fleuves ou des torrents 
se déposent des « alluvions » et la terre progresse sur l’eau. On a 
récupéré, par exemple, d'immenses prairies sur la Basse-Seine 
dont le classique « vaste estuaire » perd chaque jour en surlace 
ce qu'il gagne en richesse. Toute la vie de la Basse-Seine est dans 
ce travail du fleuve, et toute la prospérité de Rouen, et la riva- 
lité jalouse du Havre. . 

Elle est toute petite, cette Liovette; on la franchit d’un bond; 
mais que de choses elle enseigne à ceux qui savent la faire parler. 

Elle se brise en « coudes » dont quelques-uns même s’accen- 
tuent et s’arrondissent en « méandres » (mot cueill au passage 
sans définition et sans explication, pour nous en servir au besoin) 
et cette petite Liovette travaille, creuse sa rive contave, dépose 
des alluvions sur sa rive convexe. Ainsi font les grandes rivières ; 
elles déplacent leur lit de cette manière au cours des siècles et 
cela permet de saisir comment un petit fleuve s'est aménagé 
une très large vallée et de ne pas s’écrier plus tard, devant un 
puissant travail d' « érosion » : « IL fallut un fleuve énorme 
pour se frayer une pareille voie! » L'enfant acquiert la notion 
d’une terre vivante, qui change, qui évolue, la notion, aussi, 
d’une immensité de temps derrière lui. Mais cela n'est peut-être 
plus très précisément de la géographie. Pour y revenir et uüliser 
ce fait (diversité des rives quant à leur relief), autrement fécond 
que linutile distinction de rive droite et de rive gauche, il faudra 
généraliser, avec la prudence que commande la complexité des 
faits géographiques. Un grand nombre de rivières à méandres 
creusent leur rive concave dans un plateau qui s'abaisse alors 
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en peñle raide ou Lombe à pie sur le cours d’eau, Lanais que les LL 
alluvions se déposent sur la rive convexe antérieurement aplanie. 2 
ÿ Les hommes ont généralement fui ces sols d’alluvions maréea- à 
| “euses et se sont installés sur la rive haute jusqu'au jour où 1 
l’industrie moderne les a stabilisées, desséchées, fixées pour v : 
_ étaler ses usines sur des terrains-encore bon marché, y aligner ses 4 
cités ouvrières, y tracer ses voies ferrées en face des vieux monu- | 
ments et des vieilles maisons. Si l’on pouvait, à ce moment-là, : 
5 iuontrer aux élèves une vue générale de Rouen, par exemple, | 
| ils auraient eu le bonheur d'observer un fait, d'en tirer une loi | 
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particulier. Mieux que par des évocations pittoresques, ils possé- 
deront l’image du site de Rouen, parce qu'ils auront compris les 
raisons qui l'expliquent et ils chasseront en même temps de leur 
esprit le dessin d’un point à cheval sur le dos d’une « bouele ». 
Il faut appliquer à nos élèves, même jeunes, la recommandation 
k que le géographe américain Davis faisait à ses auditeurs, en 
Le Sorbonne : «€ On disait autrefois aux jeunes géographes : «Allez 
Ë voir! » On leur dit aujourd’hui : « Voyez et pensez ». 
Du chemin qui mène au plateau, on découvre le fond de la 
vallée. On ne voit plus la pauvre Liovette, mais on la devine et, 
chose étrange, le fond de la vallée se voûte légèrement et hs 
rivière coule au sommet de la voûte, laissant au pied du versant 
une dépression où la mousse ét les jones trahissent l'humidité. 
Phénomène observé fréquemment dans la Picardie voisme où | 
la Somme défile entre ses matais et ses € hortillonnages », dans la | E 
plaine du Pô. où il facilite l'irrigation qui donne la vie au pays, LI 
dans la plaine du Gange, en Chine où le fleuve Jaune exhausse 
son lit au point qu'il fault un corps d État pour le contenir, 
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l’endiguer et lFempêcher tant bien que mal de se répandre sur 
les terres voisines, Et voilà comprise l'originalité des cours d'eau 
cles plaines basses. | \ 

2e Observation, en B : C’est une de ces carrières de craie Si 
fréquentes en nos régions et dont les parois verticales continuent 
à se ruiner « Érosion par les agents atmosphériques ». 

La craie se présente en gros blocs à la base, elle se débite en 
morceaux de plus en plus petits et de plus en plus tentés de roux 
vers le haut; des fissures s’y montrent, les eaux de pluie ont 
arrondi des angles, la gelée à divisé les blocs qui sèment le fond 
de la carrière: certains sont en miettes. Si l’on est en hiver, les 
enfants prendront en leurs mains les blocs gelés, observeront la 
mince couche de glace qui les enveloppe. Le soleil est en train 
d'en dégeler quelques-uns dont la surface n’est plus qu'une 
boue blanche, l'intérieur encore cohérent, montre de fines lamelles 
de glace transparente qui fragmentent la- craie. Au printemps, 
tous ces blocs seront émiettés. C’est encore la gelée qui a soulevé 
la surface de la roche en petites écailles que le doigt fait sauter 
ou même en plaqués qui tombent, laissant une plaie blanche sur 
l’ensemble gris. Des blocs restent suspendus, menaçants et des 
talus d’éboulis au pied de la falaise indiquent l'importance de 
la destruction. lei, une cassure profonde sépare de la masse une 
crosse tranche verticale. Là, une poche pénètre la masse du haut 
en bas. On y voit dans l’argile rousse quelques silex comme ceux 
de la craie mais qui ont pris la couleur de l'argile. La poche 
s’est à moitié vidée, par le fond, et montre en partie les racines 
qu'un arbre y avait profondément enfoncées. Les blocs des éboulis 
se sont brisés, émiettés et on voit, à un endroit où l’on en a enlevé 
des tombereaux, comment la partie supérieure « colmatée », 
forme .un sol où Jaunissent quelques pauvres herbes. 

La racine, d’ailleurs est l’alliée de l’éresion dans cette lutte 
contre la roche. Elle s’insinue partout, quelques fines ranufica- 
tions s’enfoncent à plus de deux mètres dans un creux où elles 
lrouvent un peu de terre jaunâtre, très hunude. Sur quelqués 
blocs, des mousses tachent la roche qu’elles ont creusée. Des 
araionées, des mille-pattes, un insecte noir s'échappent en 
déroute de crevasses qu’on n'aurait jamais soupçonnées si pro- 
fondes. On assiste là au fait géographique par excellence, au duel 
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victorieux de la plante, aidée de l'érosion, contre la roche, dans 
laquelle elle élabore un sol. Et il faut bien montrer cela à l'enfant 
si Vous ne voulez pas qu'un jour, quand vous lui parlerez du 
Limousin, il vous demande en regardant le morceau de granite 
extrait du musée : « Mais. comment une plante, soit-elle châtai- 
gnier, genêt, sarrazin ou même brin d'herbe, peut-elle pousser 
ses racines là-dedans? » 

3e Observation en C. D. E. Le sous-sol superficiel. 

En C., s'ouvre une carrière d’Argile à Silex. C'est une exca- 
vation qui a bien deux mètres de profondeur par endroits et 
qui s'étale en lèpre sur le sol. Un homme sépare d’une argile rouge- 
roux de gros cailloux un peu plus clairs qu’il amoncelle ensuite 
en tas réguliers, pour l’empierrement des routes. « Il y a de 
mauvais endroits, dit-il, où le caillou manque: il y a trop d'argile, 
ici C'est meilleur. » Des cailloux font feu sous le pic. Quelques-uns 
se Cassent et la section aux arêtes tranchantes présente l'aspect 
des silex de la craie. « Il ÿ en a qui ne valent rien, explique l’ou- 
vrier; ils se brisent en miettes à l’air, » Le sol en effet est tout par- 
semé d’'esquilles et de fragments qui brillent sur la terre des 
champs environnants. Au-dessous, c’est la craie. Argile chimique 
des géologues, de décalcification, argile à silex, qu'importe son 
nom; qu importe même que l'hypothèse qui en explique l’origine 
ne Soit qu'une hypothèse! L'essentiel est de la connaître, de pié- 


tiner sa boue gluante qu’on a vue dans le chemin voisin se creuser 


en ornières profondes.et de comprendre que dans ee sol le cultiva- 
teur hésite à enfoncer sa charrue, soit qu’il en émousse le soc dans 
les cailloux trop nombreux soit que l'argile trop compacte exige 
trop d'effort des animaux de labour. C’est pourquoi, souvent, 
elle est boisée, et c’est elle qui porte à l'horizon le Bois du Pare, 
le Bois-Brulet, le Bois de la Ferme Rouge et, plus près, le Bois de 
Tilleul. 

En face, en D, une brèche récemment ouverte présente à flanc 
de coteau la coupe d’un « larris », lande de la terre picarde. La 
craie y est fissurée, le trajet vertical de l’eau d'infiltration S'y 
lit en fines traces d’argile. L’herbe maigre qui croît sur la pente 
n'y trouve qu'une petite épaisseur de terre végétale. Jaune, 


sèche, elle fait penser au camp de Châlons. 


En E, une carrière coupe à point le rebord du plateau. La craie 
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y est telle que nous l’avons déjà observée, mais surmontée d’une 
couche Jaune-rouge semée de petits cailloux aux angles pour la 


plupart arrondis. Ce n’est plus notre argile à silex. Il y a moins 


de: silex, moins d’argile, quelques lits sont sableux. Terre assez 
variable de composition; mais dont le cultivateur, qui l'amende 
aisément, tire le meilleur parti .Non loin, en effet, sur ce plateau 
où sétend le « limon », le gros village de Tillé rassemble ses 


F tuu re 3, 


maisons confortables et ses fermes et, de l’autre côté, le riche 
domaine de l'Hôtel-Dieu ordonne en rectangle ses vastes bâti- 
ments d’où s'échappe un bruit de moteur. Les restes d’un «silo » 


très long attestent que l'élevage et la culture s’y équilibrent. 
D'ailleurs, au-delà de la ferme, dans un « clos », un grand trou- 


peau de vaches se disperse sur le tapis d’une herbe épaisse, à 


ombre des rangées de pommiers. On se croirait en Normandie. 


Complexité, diversité de ces pays de même sous-sol, qu’on a 
vus, dans un très court espace, porter des terrains si différents 
de valeur suivant l’épaisseur ou la composition de la couche 
qui les surmonte. Notion si générale qu’elle ARPAUS toute la 
Géographie agricole du Nord de la France et qu’elle s “étend bien 
au delà des pays de craie. 
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La traversée de Villers-Saint-Lucien qui s'allonge. parallèle- 
ment à la vallée, du petit hameau des Rieux, groupé autour de 
la ferme-distillerie, le tracé des chenuns et de la grande route; 
la production des fermes et la vente des produits, l'emploi de la 
main-d'œuvre polonaise, du labourage mécanique, électrique 
même (à la ferme des Rieux), permettraient de développer avec 
précision de nombreuses questions de géographie économique 
ou de géographie humaine, très simples lorsqu'on les étudie sur 
place, en présence des faits, très difficiles entre les murs d’une 
classe. | | 

_ Ces quelques kilomètres de promenade nous ont fourni d’abon- 
dants sujets de leçon de choses en présence des choses. Et cepen- 
dant, des itinéraires que nous avons étudiés autour de Beauvais, 
c’est le plus simple, le plus pauvre que nous avons choisi comme 
exemple, convaincus qu'il n’est nulle. part de région moins favo- 
risée. | 

Au cours de nombreuses excursions, des esprits déja formés 
pour la plupart aux méthodes géographiques anciennes ont décou- 
vert avec une curiosité Joyeuse le sens réel de formules nébuleuses 
apprises avec tant d'autres choses et qui soudain prenaieñt corps: 
mais trop souvent aussi, nous avons constaté la persistance des 
plus déplorables habitudes d'esprit. Devant un paysage dont on 
leur analysait les caractères, des élèves omiffonnaient des notes, 
sans même lever les veux de leur papier, Jusqu'au moment où 
on leur a montré le ridicule de leur attitude! 

Les nouveaux programmes de géographie des écoles normales, 
judicieusement inspirés par ce besoin de « voir » et de « penser », 
les directives de l'Enseignement géographique dans les Écoles 
primaires supérieures qui prescrivent d« insister sur tous les 
rapprochements qui peuvent donner de chaque pays une image 
vivante et intelligible », les nouvelles instructions concernant 
l’enseignement de la géographie au Cours moyen et au Cours supé® 
rieur des Écoles primaires élémentaires témoignent de la volonté 
de donner enfin à l’enseignement de la Géographie le caractère 
qu'il doit avoir. Mais on s'étonne que l'enfant du Cours élémen- 
taire ne soit pas appelé lui aussi à «coordonner » et à « systéma- 
user », coinme si la faculté de comprendre n'apparaissait qu'avec 
le passage au Cours moyen. Ce que nous rédoutons surtout, ce 


ri 
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sont les «images approchées » d'un isthme ou d’un détroit con- 
fiées à l'esprit d’un écolier de La Croix-au-Bois, en Argonne, 
par exemple, tandis que mille faits précis solliciteraient et sa vue 
et son intelligence. Déjà se glisse, au début même de l'éducation 
intellectuelle, le redoutable à-peu-près qui est la négation même 
de toute formation de l'esprit. Nous avons dit la méfiance que 
nous inspire l'illustration même et nous voudrions qu'on exerçât 
d'abord l'enfant du cours élémentaire à lire des photographies de 
son village de endroit même où on les a prises, afin qu'il s’habi- 
tuât aux raccourcis, aux déformations de la perspective, à latte- 
nuation des plans lointains. On lit un panorama, un paysage 
représentés sur le papier quand om a appris à les comparer avec 
la réalité. C’est difficile : aussi toute excursion doit-elle exercer les 
élèves à l'orientation, à la lecture de cartes ou de <roquis, sim- 
plifiés au début, à la traduction du terrain en croquis simples, 
orientés et munis d’une échelle chaque fois qu'on le pourra. 

Quant à l'interrogation, jamais elle ne sera aussi profitable 
que sur le terrain, en face des faits, qui ne supportent pas le 
mensonge des formules évasives. 

Pour donner à l’enseignement de la Géographie à l'École 
primaire le rendement qu’on est en droit d'en attendre, ce qu'il 
faudrait faire, à notre sens, c’est, pour chaque localité, un relevé 
détaillé des faits et des lois qui peuvent être étudiés sur place, 
avec l'indication des régions dont l'étude serait coordonnée à ces 
observations. On aurait là une base solide pour dresser un pro- 
oramme de premières études géographiques. Et, comme il faut 
bien s'exiler et voyager et connaître la France et le Monde, on 
ne s'éloignera ensuite vers l'inconnu qu'avec une expérience 
suffisante pour imaginer et comprendre la vie des pays éloignés 
par comparaison avec ce qu'on a vu et compris sur place. 

Sans doute la difficulté d'établir ces programmes iocaux s'élève 
en montagne à l'horizon. Mais les montagnes ne paraissent-elles 
pas plus infranchissables de loin que de près? 

Nous ne pensons pas qu'il soit nécessaire d’insister sur le carac- 
tère et la valeur de la Géographie ainsi comprise, discipline scien- 
tifique indispensable pour laisser apercevoir à l'enfant de nos 
écoles qu'à côté de la vérité qui s'exprime en formules mathé- 
matiques ou en lois physiques, il y a une vérité tout aussi vraie, 
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mais plus difficile à saisir et plus nuancée parce que plus complexe : 
la Vie de l’homme sur la Terre. 

Et nous pensons aussi atteindre par ces moyens le but que les 
instructions officielles assignent à l'enseignement de l'Histoire 
et de la Géographie : « favoriser l’éclosion et l'épanouissement du 
sentiment patriotique ». Puisque le patriotisme en mots et en Es 
formules nous inspire le mépris qu'on a pour toutes les hypo- e 
crisies et les profanations, nous conviendrons que, pour s'étendre 
jusqu'aux frontières, pour s'élever jusqu'à la notion complexe 
de la Nation où il fleurit en idéal, l'amour de la Patrie, c'est 
dans la terre du « pays » qu'il s’enracine. 

"Et R. PreNpoux, 


Professéurs à Beauvais. 


La lecture courante expressive 
| à l’École primaire. 


Il est pénible d'entendre lire la plupart’de nos élèves. Ils lisent 
si lentement et d’une façon si monotone que les plus beaux. 
textes en perdent leur vie et que les pages les plus amusantes 
en deviennent ennuyeuses, On croirait, à les entendre, que, ei 
comme le veilleur de phares des Lettres de mon moulin, 1ls lisent a 
pour ne pas s'endormir. . 

Aussi bien l’enseignement de la lecture courante, s’il n’est | 
pas confondu avec celui de la lecture expliquée est-il trop sou- 
vent fait de routine. Nous voudrionsattirerl’attentionsur quelques 
procédés qui nous paraissent propres à l'améliorer, à le rendre 
plus facile et plus sûr, plus intelligent et plus éducatif. 

Est-ce à dire que nous allons essayer de faire de tous les élèves 
des artistes exercés, capables de révéler l'âme d’un texte, de 
traduire par les mille nuances de la parole, le cortège invisible 
des idées accessoires, explicatrices et transitoires, éliminées par 
l’auteur dans son œuvre dernière et qui cependant continuent 
à se presser autour de la pensée fixée par un texte? Certes non. 
Il faudrait pour cela que des enfants fussent capables de renou- 
veler le travail créateur auquel s’est livré l'écrivain. Et c’est 
impossible. Il s'agit tout simplement, nos élèves étant mis 
en présence d’un texte qu'ils n’ont jamais vu, de les mettre à 
même de le lire sans faute mais non sans expression. Comment 
ÿn parvenir? Une remarque s'impose; qui peut-être nous pera 
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mettra de donner à cette question une solution nouvelle 
la lecture courante est essentiellement mécanique. | 

Tout lé monde à remarqué que l'effort fait pour comprendre 
nuit à une bonne lecture. Le plus souvent, lorsqu'on lit à haute 
voix un texte encore. inconnu de difficulté moyenne, on ne 
saisit que la pensée générale; et cela n'empêche pas de bien lire. 
C’est lorsqu'on s'attache à des détails de la forme ou du sens 
qu'on lit mal. L'analyse d’un cas extrême va nous servir à le 
montrer: 

Parfois, lorsque nous lisons à voix haute un texte facile et qui 
nous émeut, nous éprouvons la sensation étrange et exquise de 
perdre notre individualité, d'accueillir en nous sans truchement 
la pensée même de l’auteur; nous nous abandonnons au son de 
notre propre voix comme nous ferions à un courant; il nous 


semble que les portes de notre âme sont toutes grandes ouvertes ! 


et que l’âme même de l’auteur vient vibrer en nous. Nous lisons 
alors aussi bien que nous le permettent nos habitudes et notre 
organe. Mais cet «art » relève bien plus de la musique que de la 
littérature, C’est le son même de notre voix qui nous émeut; 
et le sens du texte ne nous apparaît qu'à demi. L'intelligence 
est comme assoupie, bercée par la musique des phrases; elle ne 
fait aucun effort pour en pénétrer le sens; elle ne suit que la pensée 
générale. Mais si un mot inconnu nous arrêle, si une phrase nous 
surprend, il y a comme un heurt brusque qui l’éveille; dans le 
courant qui nous portait nous trouvons un écueil; un remous se 
forme et nous arrête. Il se peut alors que l'émotion persiste et 
l'emporte; le courant se reforme, large et tranquille, serein, 
après un léger bouillonnement d’éeume, mais 1l se peut aussi 
que l'intelligence s'attache au mot inconnu, à la phrase embarras- 
sante; 1l y a dès lors en nous une certaine contradiction; nous 
perdons l'attitude qui crée ou rend possible l'émotion, le charme 
de la voix cesse d'opérer. Mieux, si notre attention est tout 
entière captée par la recherche du sens du mot ou de la phrase 
qui nous a surpris, il est inévitable que nous fassions des fautes 
orossières de lecture. Ainsi nous pouvons liré un texte d'une 
facon très expressive parce qu'il nous émeut et bien que nous 
ne le comprenions point d’une façon très précise. Lefort pour 


C) 


comprendre les détails, loin d’aider la lecture, ne fait que la gêner, 
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LE À On peut même lire très bien des textes qu’on ne comprend 
à pas du tout. Cette affirmation semble paradoxale; et cependant 
À dès qu’on y réfléchit, on s'aperçoit qu’elle est juste L Quel 


| maître n'a lu en classe — et convenablement — une ou plusieurs 
4 pages en pensant à autre chose, à telle ou telle question qu'il 
| doit poser par exemple! Et si, très souvent, un élève qui vient 
de lire intellisemment un texte, reste fort embarrassé quand on 


D | lui demande de résumer ce qu’il vient de lire, c’est qu'il a lu 

1 | sans comprendre ce qu'il lisait. On peut contester la valeur de 

| à ces exemples. Dans les deux cas, 1l peut y avoir eu compréhension 

| rapide suivie d’oubli. Mais il en est d’autres qui ne sont point 

| _ contestables, en particulier celui des étudiants en langues étran- 

| gères qui lisent tout haut et avec expression des pages qu ils 

3 ne comprennent pas, parce qu'ils ignorent la signification de 

À quelques mots essentiels. Voici enfin une expérience choisie entre 

| bien d’autres. Un petit garçon de neuf ans et demi m’a lu sans : 
: grosse faute une page du livre de Boutroux sur la Contingence % 
1 des lois de la nature. 1 ne s’est pas suffisamment arrêté aux 

4 points et virgules, mais ce sont fautes communes à toutes ses lec- 

Il tures. Et il a lu ce texte avec le même élan, la même expres- a 
DR sion que les pages cent fois parcourues et expliquées de son livre De à 


de classe. Je n’ai pas besoin de dire qu'il n’y avait rien compris. 


À Nous lirions de même avec expression un texte qui ne signi- 
| lierait rien, pourvu que les mots en fussent usuels et qu’ils fussent 
4 sroupés selon un ordre grammatical familier. Si l’on en doute, 


ï on peut s'amuser à lire les plaidoyers des seigneurs de Baïiseeul 
et HMumevesne, de même que la sentence rendue par Pantagurel 
(chap. x1, x17 et xx du livre TT de Rabelais). Pour peu que 
Von soit familiarisé avec la langue du xvi® siècle, on les lira 
très couramment. Et pourtant, il est bien sûr qu'on n'aura 
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« entendu au diable la cause » et la sentence. 
4 Il nous apparaît donc que nous lisons bien lorsque nous 
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Ë rhapsode? » Point du tout. Je sais que les rhapsodes récitent exactement les vers, 
n | mais qu'ils ne les comprennent pas (Entretiens mémorables de Socrate 1v, 2), | 
; REVUE PÉDAGOGIQUE, 4924, — 17 sem, SLA | Re | 


iles 


REVUE PÉDAGOGIQUE 


174 


que nous ne cherchions point à pénétrer en ses nuances le sens 
du texte. Surtout, nous pouvons pressentir l’organisation de la 
phrase; nous nous attendons inconsciemment aux tournures qui 
suivent ce que nous sommes en train de lire. Et nous faisons des 
fautes quand une construction inconnue nous surprend, quand 


elle nous aiguille sur une fausse piste. C'est ce que l'analyse: 


% 


d'un exemple précis nous montrera. 
J'ai fait lire ces deux phrases de George un à one uns 
de mes meilleurs élèves de 3€ année. 


Je marchais sur la lisière d'un champ que des paysans étaient en 


train de préparer pour la semaille prochaine. L'arène était vaste, le 
paysage était vaste aussi et encadrait de grandes lignes de verdure uu 
peu rougie aux approches de l'automne, ce bras terrain d'un brun vigou- 
reux où des pluies récentes avaient laissé dans quelques sillons des 

lignes d'eau que le soleil faisait briller comme des minces filets d'argent, 


Beaucoup se sont trompés en lisant la deuxième phrase; ils 


l'ont lue comme s'il y avait un point virgule après le mot 
« automne » et comme si l'expression « ce large terrain » était 


sujet d’une nouvelle proposition. On peut dire qu'ils se sont. 


trompés parce qu'ils n’ont pas compris le sens de la phrase. 
Comment un paysage pourrait-il encadrer de grandes lignes de 


vérdure? Et puisque les paysans étaient en train de préparer 


le champ pour les semailles prochaines, ne doit-on pas raisonna- 


. blement s'attendre au complément réel : « ce Pères terrain d'un - 


brun vigoureux ? » L'explication est plausible: elle n’est pas juste. 
Les élèves se sont trompés parce que l'expression « orandes lignes 


de verdure » oéeupe la place ordinaire du complément d'objet: 


el qu'en réalité elle joue le rôle de complément circonstanciel : 


ils ont cru que la phrase finissait au mot automne alors que 


l'expression qui. suit, est complément direct d'objet du verbe 


« encadrait ». Ils se sont trompés parce que, ne s’attendant point 
à cette construction exceptionnelle du complément direct d'objet, 


ils ont appliqué à cette phrase le mécanisme habituel des phrases: 


françaises. 


Mais, dira-t-on, c’est justement parce qu'ils n’ont pas compris 


le sens de la phrase qu'ils ont attribué à l'expression «Hignes de 


verdure » le rôle de complément d'objet direct et qu'ils ont cru 
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que de mot « terrain » était sujet du verbe d'une proposition 
suivante. Oui, ‘si l’on juge des choses après avoir réfléchi, non, 

si l’on se place au point de vue du lecteur en train de lire; c’est 
parce qu’ils n’ont pas pu attribuer aux compléments leur vrai 
rôle qu'ils n’ont pas paru comprendre. Et la preuve, e_est qu'ils 
ne se sont aperçu de leur faute que parce qu’ils n’ont pas pu 
appliquer le mécanisme auquel ils s’étaient fiés : ils ont cherché 
sans le trouver le verbe dont [ri Ren « ce large terrain » 
eût été sujet ; ils ont vu par là qu'ils s'étaient trompés; ils ne 
l’ont vu que par là. Si l’on en juge autrement, on se place incon- 
sciemment au point de vue du lecteur qui juge ce qu'il a lu et 


non au point de vue du lecteur en train de lire. 


Et nous nous permettons, avant de conclure, d’alléguer un 
fait d'observation courante à l'appui de notre thèse. Tout le 


monde sait où a remarqué que les enfants des villes lisent pour 


la plupart beaucoup mieux que ceux des campagnes. Pourtant 
ils ne sont pas plus intelligents et ne comprennent pas mieux 
ce qu'ils lisent. Mais ils parlent généralement français; ils ont 
donc assimilé l'essentiel du mécanisme de la langue; ils retrouvent 
ce mécanisme quand ils lisent et voilà pourquoi ils lisent bien 
où tout au moins convenablement. Au contraire, il y a des patois 
dans beaucoup de campagnes. Les enfants n’y sont pas rompus 
à la pratique du français comme les enfants des villes: leur 
inconscient n'est pas assez riche en habitudes motrices pour 
qu'ils puissent de prime abord lire couramment el avec quelque 


expression un texte qu'ils n’ont jamais vu .Une institutrice, qui 


me touche de, près, me signale que, dans l’école de campagne 
qu’elle dirige, une de ses élèves du cours moyen, une seule, lit 
très bien, avec facilité, avec expression même. Or cette petite 
fille n’est pas plus intelligente que ses compagnes, elle ne com- 
prend pas mieux que bien d’autres ce qu’elle lit; mais ses parents 
sont les seuls de la commune à parler constamment français. 


L’exception confirme la règle puisqu'elle rentre dans la règle, 


Nous sommes autorisés à conelure que la léGture courante est 
essent Lea mécanique, \ 


REVUE PÉDAGOGIQUE 


+ 
x . + 


Dès lors, plusieurs méthodes d'enseignement de la lecture 


s'offrent à nous. Nous pourrions à la rigueur nous borner à 
apprendre aux enfants Îa lecture proprement dite, sans leur 
expliquer la signification précise des termes qu'ils lisent. À 
force d'habitude, ils parviendraient à lire couramment. Qu'on 
_ne se hâte point de sourire d’un tel procédé. Peut-être est-1l 

plus souvent employé qu’on ne croit. J'aborde ici un point très 
délicat et sur lequel je ne puis — ni ne veux — rien aflirmer. 
Je ne suis point sûr qu’il n’y ait pas dans chaque arrondissement 
de France quelques instituteurs qui considèrent l'exercice de 
lecture comme un délassement et qui n’expliquent jamais les 
pages qu’ils font lire à leurs élèves. Leur rôle se borne à maintenir 
la discipline, à relever parfois et corriger les fautes les plus gros- 


sières et à faire lire tous les élèves. Et cependant, telle est la 


force de l'habitude, telle est la facilité avec laquelle nous nous 
faconnons inconsciemment à tout mécanisme que les enfants 
dont il s’agit apprennent à lire couramment. S'ils lisent bien, 
c’est qu'ils ont acquis ailleurs qu'à l'école, dans leur famille 


par exemple, tout un faisceau d'habitudes et de connaissances 


passées dans l'inconscient. ie 
Est-il besoin de dire que cette méthode est à proscrire? Nous 


sommes, autant qu'on puisse l’être, ennemi de tout Vain forma- 


lisme. Et nous savons que le grand art de Raymond Lulle qui 
apprend, selon Descartes, « à parler sans jugement. des choses 
qu'on ignore », c'est-à-dire à combiner des mots, est condamné 
sans appel. Et, si nous paraissons le ressusciter sous une autre 
forme, en accordant au mécanisme une part prépondérante dans 
la lecture, c’est que, tout d’abord, cela nous paraît vrai, MAIS 
c’est encore et surtout parce que la connaissance de ce méca- 
nisme nous aidera à le dépasser et à cultiver l'intelligence des 
enfants. - 2 
D’excellents maîtres procèdent autrement. Ils expliquent de 
leur mieux les textes qu'ils font lire; ils se rendent compte 
après une première lecture que les élèves en ont saisi le sens 
vénéral et la portée: ils expliquent ensuite les mots et les-expres- 
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sions difficiles, ceux qui risqueraient d'arrêter la lecture des 
enfants; ils attirent enfin l'attention sur tel ou tel procédé de 
style. Alors, mais alors seulement, ils font lire leurs élèves et 
corrigent les fautes au fur et à mesure qu'elles se produisent. 


. Une telle lecon de lecture est évidemment très profitable. Elle 


est éminemment propre à former l'esprit et le goût des enfants. 
Nous croyons cependant qu’elle reste insuflisante en ce qui 
concerne l’enseignement de la lecture proprement dite. Il faut 
rendre l’enseignement de la lecture, comme tout enseignement, 
« méthodique et raisonné ». Et si l’on accorde au mécanisme 
dans cet enseignement toute la part qui nous paraît lui 
revenir, 1l est évident qu'il faut connaître ce mécanisme pour 
enseiuner la lecture d’une façon « méthodique et raisonnée », 
Je lis ces quelques phrases de La Bruyère. 


Il (Théodecte) ne s’apaise et ne revient de ce grand fracas que pour 

bredouiller des vanités et des sottises. Il a si peu d'ésards au temps, aux 
| ct me 1 

personnes, aux bienséances,-que chacun a son fait sans qu'il ait eu 


l'intention de le lui douner; il n’est pas encore assis qu'il a, à son insu, 


désobligé tout le monde. 


J’appuie inconsciemment sur le mot « s’apaise »; je m'arrête 
un instant; je dis un peu plus bas les mots suivants et c’est sur 
le mot « revient », surtout sur le mot « fracas » que j'insiste; 
j'élève même un peu la voix sur la dernière syllabe de ce mot; 
je lis ensuite d’un trait la fin de cette dernière phrase, mettant 
en relief les mots « bredouiller » et surtout « vanités » et «sottises ». 
Une pause plus longue et je reprends. Je lis la phrase suivante, 
m arrêtant après les mots « temps », «€ personne » et surtout 


« bienséances »; et Je lis le reste de la phrase jusqu'à « donner » 
sans m'arrêter, qu'un instant peut-être après le mot « fait ». 


Une pause plus longue et je lis la dernière phrase m'arrêtant 
après les mots « assis » et l’expression « à son insu », et mettant 
une inflexion d'arrêt sur le mot « monde » 

Il vient immédiatement à l'esprit que c’est la ponctuation 
qui a guidé ma lecture. Je me suis en eflet arrêté aux virgules, 
aux points et virgules, aux points, et J'ai mis des inflexions 
d'arrêt sur les mots suivis de points et virgules ou de points. 


Je reconnais volontiers que la ponctuation est le guide le plus. 
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apparent et le plus sûr de tout lecteur. Comme tout le monde, 
j'ai été séduit par les pages charmantes qu'a écrites M. Legouvé 
sur l’art de ponctuer et la vertu magique de la ponctuation. 
Mais cette explication, toute évidente qu'elle paraisse, n’en est 


pas moins superficielle et incomplète: Nous marquons parfois . 


des arrêts que la ponctuation n'indique point. Ainsi, tout à l'heure 
quand jai lu tout haut la première phrase du portrait de Théo- 
_decte, je me suis instinctivement arrêté après le mot « fracas » 
Parfois au contraire, nous brûlons des étapes qu’elle indique. 
Toutes les virgules enfin, tous les points et virgules, tous les 
points sont loin d’avoir la même valeur. Ainsi, les virgules 
qui sont placées après les mots « temps » et « personnes » n'ont 
pas la même importance que la virgule qui suit le mot « bien- 
séances », l'arrêt qu’elles imposent est beaucoup plus court. 
Enfin la ponctuation peut indiquer les temps d'arrêt prinei- 
paux; elle ne saurait nous donner l'intuition de lintonation 
propre à chaque mot. Et c’est là que gît la clef du problème; 


car, nous le savons, l’art de la lecture courante est un art intuitif 
et divinatoire. Il faut, pour bien lire, attribuer à quelques mots 


essentiels une valeur d’attente qui se vérifie par la suite. 
Comment se fait-il done que nous nous y reconnaissions dans 


le dédale des phrases? Comment se fait-il que nous en pres- 


sentions l’organisation générale avant même de les avoir lues 
entièrement ? 

Nous trouvons sur ce point des indications précieuses dans le 
délicieux chapitre de W. James sur le « courant de la conscience », 
« En toute langue, écrit-il, les mots ont contracté grâce à de 
vieilles associations des « franges » (W. James emploie ailleurs 
-le terme plus savant, mais plus précis d’ « harmoniquès psv- 


_chiques »), par où ils s’attirent et se repoussent mutuellement 


et attirent ou repoussent la conclusion (Précis de psychologie 
p. 217). Malheureusement cette frange qui accompagne les ee 
perçus, ce © halo » qui les entoure, restent dans la pénombre, 
indécis et flottants. Choisissons une phrase-type et essayons de 
découvrir les habitudes et les raisonnements inconscients sur 
lesquels repose notre lecture. Soit cette press de Balzac dont 
la forme est des plus usuelles. 

« La grande Nanon, ainsi nommée à eause de sa taille haute 
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de cinq pieds huit pouces, appartenait à Grandet puis trente- 
cinq ans ».. | | 

Tout d’abord, je n’ai aucun effort à faire pour rassembler mes 
lettres eL lire, mes mots, Les mots m ‘apparaissent même du 
premier coup comme des blocs indissolubles; ils me « sautent 
aux yeux », pourrait-on dire. De plus, ils me paraissent familiers ;: 
je les € reconnais ». Enfin, mes yeux précèdent ma parole; alors 
que je prononce le mot « la », je percois et la virgule qui suit Île 
mot « Nanon » et l’expression « amsi nonimée ». 

Puis, lisant les trois premiers mots, je reconnais mmédiate- 
ment qu'ils font partie de la même expression; je ne m'attache 
qu'au groupe et non pas à chacun des mots; et, dans le groupe, 
mon attention ne se porte guère que sur le mot principal, celui 
qui joue dans la phrase un rôle essentiel : & Nanon v. Je sais, 
sans avoir la peine de réfléchir, que ce mot est un nom; parce 
que j'ai l'habitude du français, je pressens, srâce à sa place, 
quel est son rôle grammatical : c’est le sujét de la préposition. 
Inconseiemment, je m’attends à un verbe. Mais vorcr une virgule: 
je suis averli € que la phrase est coupée el que le Yerbe se lrouve 
plus loin. Je m’apprête à lire ce qui suit d’un Con un peu plus : 
bas: après la virgule se trouve le mot ainsi que je reconnais 
‘immédiatement pour être un adverbe d'explication; je m'attends 
dès lors à lire une phrase explicative assez longue où je trouverai 
la locution « parce que » qui gouverne un verbe ou (à cause de » 
- qui & gouverne un nom. Je trouve « à cause de » suivi d’un nom 
el je pressens qu’un groupe naturel de mots se termine à ce nom. 
Un autre groupe de mots qui complète l'explication, et voret la 
vireule qui elôt l’incidente. Aussitôt après la virgule, je rencontre 
un mot que je reconnais immédiatement pour être un verbe. 
Je reprends le ton du début, reliant ainsi instinétivement Île 
mot que j'avais pressenti être le sujet au mot que je reconnais 
pour être un verbe. Je mets une inflexion d’arrêt sur le mot Qans». 
pour deux causes : tout d’abord il n’y a dans la phrase que j'ai 
lue, aucun mot qui exige un autre complément; puis, mes yeux 
précédant ma parole, j'ai vu le point qui termine la phrase, 
alors que je commençais à dire le mot « depuis ». 

Et voilà qui nous permet de rendre à la ponctuation 
son véritable rôle : elle ne sert qu'à révéler en gros lorga- 
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nisation de Îa phrase, à rendre plus facile l'analyse de cette 
phrase. 3 | 

Nous sommes amenés à conclure, tout au moins provisoirement, 
que la lecture courante suppose une grande habitude de la lecture; 
et nous entendons par là la perception immédiate des mots, 
leur « reconnaissance » et une grande rapidité de lecture visuelle. 


Elle suppose de plus la connaissance de la nature et du rôle 


des mots principaux de la proposition, 


Reprenons ces deux points l’un après l’autre; et essayons, à 
l'aide d'exemples, d'approfondir et de préciser ce qu’une première 
analyse, forcément superficielle et incomplète, nous a révélé. 


On doit, pour bien lire, percevoir les-mots sans effort, comme 


des unités. En réalité, on est loin de les percevoir entièrement ; 
on aperçoit les première lettres, la forme générale des mots; 
on les reconstruit inconsciemment ; et l'esprit les a devinés avant 
même que les yeux aient eu le temps matériel de les voir en 


“entier, clairement et distinctement. Cette substitution de la 


perception à la sensation devient la règle dès qu'on sait lire 
couramment. Elle explique que des maîtres très consciencieux 
puissent laisser des fautes dans les devoirs qu'il corrigent, elle 
explique encore que des correcteurs d'imprimerie laissent passer 
des coquilles dans leurs épreuves; ils corrigeraient mieux s'ils 
savaient moins bien lire; car ils liraient alors mal ce qui est mal 
imprimé. La faute inverse peut d’ailleurs se produire; 1l arrive 
que, guidés par l’analogie qui joue un rôle considérable dans 
l’acquisition du langage, des enfants attribuent à un mot bien 
orthographié une orthographe fausse : j'ai été longtemps à 
apprendre que le mot « chanoine » n’était pas un composé immé- 
diat du mot « moine ». — Comment de moi-même aurais-je pu 
le rattacher au mot canon! — De telles erreurs ne sont pas rares. 

Elles proviennent de ce que l'esprit étant plus agile et plus 
rapide que la vue, il tend à précipiter la lecture, on dirait 
qu'il cherche à supprimer autant que possible l'intermédiaire du 
texte pour pénétrer la pensée de l’auteur, Il est sans doute arrivé 
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à tout le mondé de rencontrer soudain, au cours d’une lecture, 
un mot long et diflicile à prononcer. Entraîné par le rythme assez 
vif auquel on est habitué, on essaie de sauter l'obstacle; mais 
la langue s’embarrasse; on emmiêle les syllabes; on est obligé 
de revenir en arrière et de recommencer. Rien ne serait plus 
simple alors que de prendre son temps, de décomposer le mot 
en syllabes et de les lire posément, une à une. Mais à peine avons- 
nous lu la première syllabe que l'esprit, dans sa hâte d’échapper 
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: aux obstacles qui retardent son élan, nous presse, cherche à 

i reconstituer le mot d’après de subtiles analogies : mais la matière 

My. encore Une fois entrave son essor; notre langue de nouveau 

L s’embarrasse et nous sommes obligés de recommencer notre 

| lecture une seconde fois. Le plus souvent alors, nous lisons bien 

É le mot qui nous arrêtait; mais, au lieu de scander les syllabes 

b du mot, de nous les répéter mentalement pour nous y habituer, Es 
1 il arrive encore bien souvent que nous disions les premières 

| . syllabes assez lentement et que notre diction se précipite à mesure 

à L que nous approchons de la fin; e’est dans un mouvement tromphal 

à et précipité que nous achevons de le dire. 

} Je ne suis done pas du tout étonné que la méthode ae lecture * 


Re al 


globale excite l'intérêt des enfants; elle correspond aux tendances 
mêmes de notre esprit. Et je suis bien sûr que, chaque fois que 
cette méthode sera expérimentée par une institutrice de la valeur 
de MMé Rouquié, elle donnera d’excellents résultats ! Mais je 
ne suis pas sûr qu'elle n'offre pas des inconvéments pour plus 
tard, la syllabation retient l'esprit sur la pente où il glisse; elle 
est d’un secours précieux pour l’étude des mots inconnus; on 
est obligé d’y recourir chaque fois qu’on en rencontre un nouveau, 
surtout s'il est long et difficile à prononcer. La méthode de lecture 
globale au contraire me paraît pousser l'esprit du côté où il 
penche; favorisant dès le début la substitution de la perception 
à la sensation, exagérant le rôle de l’analogie dans l'acquisition 
des mots, elle me paraît propre à multiplier les fautes du genre 
| de celle que je signalais tout à l'heure; enfin, elle me paraît 
Ë laisser le lecteur désarmé — ou tout au moins mal armé — devant 
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1. Lecture et méthode globale, Une expérience d'une année, par : M°° Rouquié. 
Bulletin de juin-juillet 1921, de la Société Binet, — Hevue pédagogique, avril 1922. 
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les mots nouveaux dificiles à lire. Il faut nécessairement qu'il | 
recoure alors à la syllabation; il ne le peut au début que par : 
l'intermédiaire des mots-types sur lesquels il s’est appuyé «pour % : 


en lire, retenir et orthographier des quantités d’autres »; pour 1 

peu que le mot ait quatre ou cinq syllabes, voit-on la difficulté Ë 

de l'exercice? L Il me paraît done qu'ii est utile d'étudier au | 

début les syllabes du français, de n’étudier bien entendu, que les . | 

syllabes réelles et de les grouper le plus tôt possible en‘mots. 2% | 

qu'on s’est ingénié à faire désirer. | D | 

Peut-être d’ailleurs allons-nous voir que la syllabation Gorres: "2 : 

pond à une nécessité psychologique; car la « reconnaissance » E 

des mots que nous signalions tout à l’heure repose sur la recon- " 

te naissance des syllabes: Là 


Il importe de bien DCE le sens dans lequel nous prenons : 
celte expression. Îl ne s'agit point de reconnaître le sens de 
tous les mots, n1 même leur forme pour les avoir HA vus; il É 
sultit qu'ils aient un air ie parenté avec ceux qu'on connaît 4 
déjà. Ainsi, j'ai fait lire à plusieurs enfants de dix à onze ans 4 
cette phrase : « C’est un nn déni de justice que d’avoir 
condamné cet innocent ». Ils n'avaient jamais vu l'expression 
« déni de justice ». Tous ont cependant lu la phrase sans hésiter, 
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parce que le mot « déni » leur a paru familier. Par contre, ils 
auraient sûrement été arrêtés par un seul mot anglais enchâssé LE 
dans une page dont ils auraient connu tous les autres mots. Pour- 4: 
quoi, sinon parce que les syllabes « dé et ni » qui composent le \ 
mot « dénr » sont familières, alors que les syllabes des mois | 1 
étrangers sont totalement diflérentes 2? | SRE LÀ 
Il reste qu'une page hérissée de mots rares ou très longs est ES | 
dffieile à bien lire sans étude préable. + 
Ces quelques remarques appellent des applications pédago- Ë Ê 
piques, Nous sommes tout d’abord conduits à penser que le L 
vocabulaire exigé par la lecture courante n’est peut-être pas E L. 
‘très étendu. Ce sont les mêmes mots qui reviennent presque tou- 4 É 
| jours dans les lextes les plus différents. Aristote, je crois, remar- ne |! 
1. Il est possible que ces non soient toutes théoriques, Une expémence ; FA Le \ 
PiaQuere, infiniment Souhaitah'e à tous écards, pourra seule le dire. 4 


. Voir la remarquable communication de M, Bonvsur les syllabes di francais, 
(Bulletin de juin. 1922 de la Sue été Binet), 
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quait que les grands écrivains n ’emplôyaient pas d'autres lettrés 
que les mauvais; on pourrait étendre cette remarque aux mots ; 
les grands écrivains emploient à peu près les mêmes mots que 
leurs contemporains les moins doués de génie. De plus, si chaque 
mot a plusieurs acceptions: si même le sens le plus usuel varie 
en ses nuances avec. le contexte, la forme du mot ne varie pas. 
Et nous savons enfin que quelques mots inconnus dans un texte 
de difficulté moyenne n’arrêtent pas le lecteur : 1l nous sullit 
de retrouver des syllabes connues. Et cela est tout à fait impor- 
tant: car si, malheureusement, la plupart des élèves doivent 
quitter l’école primaire a vant de pouvoir comprendre un journal ! 
ils doivent au moins pouvoir le lire couramment. Ils pourront 
dès lors aimer la lecture et s'ils sont curieux et réfléchis, coin- 
pléter eux-mêmes leur éducation. | 

La lecture peut-être aussi arrêtée par des difficultés de pronon- 
ciation; le plus souvent. ces diflicultés proviennent d’une trop 
orande hâte à bre. Habituons done nos élèves à lire lentement. 
Et, d’autre part, essayons de les fanuliariser avec les syllabes 
difficiles du français. Habituons-les à prononcer correctement 
et aisément les mots difliciles des pages qu'ils lisent. Et le meil- 
leur moyen, pour cela est que ces mots soient expliqués, décom- 
posés en syllabes et répétés à part avant même que l'exercice 
de lecture soit commencé. 

Nous l’avons vu tout à l'heure, ia lecture courante ne suppose 
pas seulement la perception immédiate des mots pris comme 
unités et leur « reconnaissance »; elle suppose encore une telle 
rapidité de lecture visuelle que les veux précèdent la parole. 
C’est là un fait courant. Tout le monde a pu le remarquer. I 
m'a paru important et j'ai recouru pour le mieux connaître, à 
quelques expériences assez simples et ‘qui m'ont cependant 
donné des résultats curieux. J'ai fait lire le même texte, succes- 
sivemeñt et à part, à plusieurs de mes élèves. [ls avaient le 
livre ouvert devant les yeux; je le fermais brusquement au 
moment précis où l'élève prononçait un mot que j'avais secrè- 
tement choisi à l’avance. Il continuait à dire les mots suivants, 


1 


FA 


4, Voir jé communication de M. Beny à Ja Société Binet sur ‘Te socabulatre d'un 
journal (Bulletin de décembre-janvier 1920-1921, | LE 
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c'est-à-dire ceux qu'il avait perçus « en trop » J'ai ainsi pu 
constater quil :y avait des différences considérables dans la 
rapidité de lecture visuelle de ces jeunes gens. Quelques-uns ne 
voyaient que ce qu'ils étaient en train de dire. D’autres — et 
c'élaient les plus nombreux —- pouvaient dire deux ou trois 


mots alors que le livre était fermé. Un seul enfin — et qui lisait 


d’une façon remarquable — a pu me répéter des membres de 
phrase de 8, 9 et même 10 mots quil n'avait pas PAPE 
Jai renouvelé ces expériences à plusieurs reprises. Elles mr ont 
toujours donné les mêmes résultats & 

Il est incontestable que cette aie de Brie visuelle aide 
à bien lire. Elle permet de se rendre compte de la longueur et 


de la forme des membres de phrase qu'on lit, avant même de les 
avoir lus en entier; elle permet de remarquer les signes de ponc- 


tuation avant d'y arriver; somme toute, elle nous aide à prévoir 
quel est le rôle des mots que nous lisons ; elle nous permet d'éviter 
des erreurs grossières en nous signalant que tel mot pressenti 
ou attendu n’est pas encore là. : 

Il serait ridicule d'attendre des élèves qu Pile puissent lire des 
yeux aussi rapidement qu'un lecteur exercé. On peut du moins 
obtenir qu'ils lisent lentement. Ce n’est qu'à force d'habitude 
qu'ils.  parviendront à lire correctement et assez vite. Et nous 
retrouvons ainsi une remarque déjà faite : la lecture courante 
suppose une lôngue pratique de la lecture. Cela nous conduit 
à énoncer un principe pédagogique qui nous paraît essentiel. Il 
ne faut sous aucun prétexte sacrifier à autre chose lexercice de 


: 


4. Ces différences que j'avais constatées m'ont permis de faire des remarques 
intéressantes. Les élèves qui lisaient le mieux étaient ceux dont les yeux préct- 


daient de plus loin la parole. Il se trouvait que c'étaient pour la plupart les plus 


intelligents et ceux qui aimaient le plus à lire: j'aurais par là-même été conduit à 
penser que la rapidité de lecture visuelle dépend de l'intelligence du lecteur et 
surtout de sa pratique de la lecture, si l’un de mes meilleurs élèves, celui qui peut- 
être, avait l'esprit le plus précis n'avait lu lentement; ses yeux ne précédaient que 
de très peu sa parole. J'ai pensé qu'il s’efforçait de comprendre tout ce qu'il lisait 
à mesure qu'il le lisait. Cela nous ramène à notre remarque du début : l'effort pour 
comprendre, gêne ou du moins retarde la lecture. Et cela nous amène aussi à conclure 
que l’art de la lecture courante est l'art des intelligences faciles, qui se contentent 
de là peu-près. Nous n'en ferions pas grand cas si nous ne savions d'autre part 
quelle est son incontestable utilité et notre étude ne nous paraîtrait guère digne 


d'intérêt, sielle ne dépassait pas’ le cadre assez étroil dans lequel elle parait être 
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lecture. On a voulu le faire servir à l'enseignement de la littérature, 
de la morale, de l’histoire, de la géographie, des sciences. Nous 
croyons que c’est une erréur. En tous cas, il ne faut pas perdre 
de vue que le but propre de l’enseignement de la lecture est 
d'apprendre à lire. Beaucoup de jeunes instituteurs qui ont 
plus de zèle que de bon sens consacrent tant de temps à expliquer 
les textes, qu’ils ne peuvent faire lire leurs élèves que pendant 
quelques minutes. Il faut reconnaître que la composition de 

certains manuels de lecture — remarquables par ailleurs à bien 
des égards — a contribué à répandre cette erreur. Îl importe 
de réagir. On ne peut évidemment pas indiquer de règle précise. 
Chaque maître doit adapter ses leçons aux besoins particuliers 
de ses élèves, au moment et au lieu où elles sont faites. Mais en 
règle générale, les trois quarts ou tout au moins les deux uers du 
temps consacré à l'exercice de lecture doivent être employés à 


faire lire les élèves, à les faire lire tous et plutôt deux fois 


que Rien ne peut remplacer cet exercice. Tous les conseils 
qu'on peut donner sur l’art de lire restent sans ellet, si l’on ne 
joint la pratique à la théorie. Et la pratique importe 1e1 beau- 
coup plus que la théorie. | 

Nous sommes désormais autorisés à passer à notre second 
point : la lecture courante suppose «la connaissance instinctive 
de la nature et du rôle des mots DR de la proposition », 

Les expériences dont j'ai parlé m ont DENIS de faire à ee sujet 
quelques remarques. Il m'a semblé qu’un lecteur exercé ne se 
borne pas à percevoir très rapidement les mots, mais qu'il les 
range instinctivement en groupes. L'élève qui lisait le mieux 
ne m'a jamais répété, une fois le livre fermé, que des groupes de 
mots complets: ceux qui lisaient le plus mal s'arrêtaient au 
contraire indifféremment à un article ou à une conjonction, Il 
semblerait donc que la perception elle-même soit organisée chez 
le: bons lecteurs ; leur attention paraît s'attacher inconsciemment 

à la perception acide qui précède la lecture; l'intelligence recon- 
naissant instinctivement et immédiatement des groupes de mots, 
il y aurait comme un éclair rapide en la mémoire qui leur 
permettrait, avant de s’éteindre, de dire ce qu'ils ont perçu. 
J'ai d'autre part, demandé à plusteurs personnes de me lire 
cette phrase d’Anatole France, « Assis dans son fauteuil, devant 
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son bureau, mon père examinait, depuis quelques instants, un 
petit os pointu d’un bout et:tout fruste de l’autre. » Toutes 
= - OÙ à peu près toutes — ont paru reconnaître les groupes de 


mots suivants « Assis dans son fauteuil, devant son bureau,-— 


mon père examinailt—depuis quelques imstants-—un petit os— 
pointu d’un bout—et tout fruste de l’autre. 

Il s’agit maintenant d'étudier ces sroupes de mots et de voir 
comment il se fait qu'un lecteur les découvre au premier abord 
dans une phrase qu'il n’a pas étudiée, de voir surtout comment 
cette décomposition d’une phrase en groupes de mots peut aider 
la lecture. À | 

Si l’on cherche à se surprendre soi-même en train de lire, on 
remarque que l’attention ne se porte guère que sur les mots 
d'appui, noms, verbes. adjectifs; tous les autres mots, et sur- 
tout les mots-outils sont devinés plutôt que vraiment perçus: 
ils sont si courts et on les connaît si bien, par suite de leur fré- 
_quence, que cette quasi-divination est possible. Et cela corres- 
pond à ce que dit W. James dans ce chapitre sur « le courant 
de la conscience » qui est peut-être le plus exact et le plus séduisant 
de SOI livre. On extrait, parmi tous les mots d’une phrase, ceux 
qui expriment un état « substantif »; la pensée les reconnaît 

t s’ylarrête autant du moins que la rapidité de la lecture le 
permet. Puis « délogée d’un état substantif, elle tend toujours 
à un autre également substantif »: che vole par-dessus les mots 
de rapport. 

Ces remarques vont à leur tour nous aider à résoudre la ceonue 
question. ; 

La première idée qui vient à l'esprit est en effet que la lecture 
est guidée par les mots essentiels qu'on a reconnus dans la phrase, 
Et cela est juste en gros, mais nécessite une analyse un peu 
détaillée. Rien dans ces mots pris en eux-mêmes : fauteuil, bureau, 
ne peut nous aider à pressentir le reste de la phrase. Mais ces 
mots ne sont pas seuls. C’est à eux que s'attache la pensée: 
mais 1ls lui apparaissent entourés de cette « frange », de ce 
_Chalo » dont nous avons parlé et dont nous pouvons maintenant 
distinguer les éléments. 

Dès que je perçois le mot « assis », je sais que c’est un adjectif 
et je m'attends à l'être auquel il se rapporte. Le groupe de mots 
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suivant commence par üne préposition, je sais par là que le 
nom « bureau » Joue un rôle de complément, j'attends le sujet 
de la phrase. Et j'arrive au mot « père ». Je sais que c'est là 
le mot important, celui qui désigne l'être que j'attendais, le 
sujet de la phrase en un mot, parce que c’est le premier nom 
que je rencontre, qui ne soit précédé d'aucune préposition À Je 
lis le verbe « examinait » cui d ésigne l’action faite par le sujet. 
Parce que je connais depuis longtemps ce verbe, je sais que 
l’action qu'il évoque se reporte sur un complément d'objet 
direct. Je m'attends done à un complément d'objet direct. 
Mais, immédiatement après le verbe, je vois un groupe de mots 
encadré de deux virgules et introduit par une préposition. Je 
suis par là même invité à changer de ton, parce que Je suis 
averti d’une solution de continuité dans le déroulement naturel 
de la phrase —- le complément qui vient n’est pas un complément 
d'objet, mais un complément de circonstances. - Et voici le 
complément d'objet : « un petit os ». Je rattache donc direc- 
tément cette expression au verbe. Je vois maintenant le mot 
( pointu », Je sais que c'est un adjectif; étant placé à côté du nom 
€ os », il ne peut se rapporter qu'à lui; 1l est lui-même complété 
par une expression suivie de la conjonction « et »; cette conJonc- 
tion me peévient que la pensée se continue; elle pourrait relier 
deux phrases ; il n’en est rien; je perçois un point quelques mots 
plus loin; je ne vois aucune viroule et le mot qui attire mon 
attention est un adjectif. C’est l'expression que je viens de lire 
qui se complète. Ayant d'ailleurs lu l'expression «€ d'un bout », 
je m'attendais inconsciemment à trouver lexpression Jumelle 
« de l’autre ». 

Plusieurs observations découlent de cette analyse et dont la 
première est que le « halo » dont nous avons parlé à niaintes 
reprises est extrêmement complexe. Il est tout d'abord composé 
de la connaissance de la nature et du rôle habituel des mots perçus. 
Il a fallu que je reconnaisse un adjectif dans le mot «€ assis » 
pour bien lire la phrase; il a fallu que je sache que le mot « père » 


À. Je sais que les noms jouant le rôle de sujet sont parfois précédés d’une préposi- 
tion. Par exemple, la Bruyère écrit : « Jusqu'aux marguilliers ont disparu ». Mais 
ces formes sont rares: elles sont de moins en moins employées. 
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est un nom et le mot «€ examinait » un verbe, etc... Mais il faut 
sur ce point faire une remarque extrêmement importante. Îl 
est absolument inutile qu’on sache donner à tous ces mots 
l’étiquette sous laquelle ils sont classés en grammaire; il suffit 


qu'on ait l'intuition de leur nature substantive ou transitive et 


de leurs rapports respectifs. Et cela est acquis beaucoup plus 
tôt qu'on.ne croit. Un enfant de quatre ou cinq ans qui court 


à sa mère en criant « Maman, lui là, il m'a battu » a très nette- 


ment la notion de sujet. S'il ajoute « il m'a donné une gifle, 
une grande gifle », il a la notion de ce que nous appelons le nom 
l'adjectif, le verbe et le complément. Du fait même qu’un enfant 
sait s'exprimer, il porte en lui, confuse, la notion de la nature 
et du rôle habituel des principales « pariies du discours », Et. 
soit dit en passant, nous sommes persuadé, que si la grammaire 


paraît si aride aux jeunes élèves, c’est parce qu’on superpose à 


leur connaissance instinetive de la langue un enseignement 
artificiel au lieu de leur faire prendre conscience des notions 
qu'ils possèdent inconsciemanent ! Si done, nous employons 


dans notre analyse les mots habituels de « nom », de « verbe », 


d’ «adjectif », de « préposition », qu’on ne s'y trompe pas : nous 
ne voulons pas dire qu'il soil nécessaire qu'un enfant ait toutes 
ces nolions comme nous les avons. Nous les employons unique- 
ment parce qu'ils sont commodes et nous les prenons dans leur 
sens primitif : noms pour êtres ou objets, verbes pour les actions 
faites ou subies par ces êtres ou ces objets, ete. 

Connaissant la nature des mots et le rôle qu'ils jouent d'habi- 
tude, nous les relions inconseiemment les uns aux autres. Mais 
nous pourrions nous tromper sil n’y avait d'autres signes parmi 
lesquels la forme des mots, variant suivant l'accord. Par exemple, 


après-le mot € assis », on s'attendait tout à l'heure à un nom 


masculin. De même, dans l’expression « mon père examinait », 


1. De même, pour l’enseignement de la langue, en général, on superpose à l'acqui- | 


sition naturelle du langage, par la vie, l'enseignement trop souvent artificiel de 
l’école. Et l’on n'obtient aucun résultat à moins d’éveiller l’attention des élèves par 
des moyens artificiels et de la soutenir par des sanctions, Et là, peut-être, est la 
raison essentielle de la fameuse crise du français dont on parle tant depuis quelques 
vingt ans; nos méthodes ont trop peu changé pour éveiller l'attention spontanée 


des élèves et pour la garder! d'autre part, nous exigeons beaucoup moins d'efforts, 


nous usons beaucoup mois de sanctions que nos prédécesseurs, 
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les rapports sont marqués par l’'accommodation des IMOLS € mon » 
et Cexaminait » au mot « père ». Cet accord des formes aide le 
lecteur à rapporter exactement les adjectifs aux noms et les 
sujets aux verbes. Mais ce n'est là qu’un élément relativement 
peu important, tout d’abord parce que de nombreuses formes 
manquent pour exprimer les rapports. Selon la remarque de 
M. Brunot, dans les phrases : « l’eau baisse, les eaux baïssent » 
« les » seul a une forme changeante. X, nt ne sont que des signes 
oraphiques. Îl faut, par conséquent, avoir une très grande habi- 
tude de l’orthographe pour que l'accord des mots puisse révéler 
les “He qui les unissent. | 

Il n'en eût pas été de même en latin où chaque mot avait 
une flexion différente suivant le rôle qu'il jouait et la déclinaison 
à laquelle il appärtenait. Mais, justement, cette absence de 
flexion oblige la langue Haute à ranger les mots suivant un 
ordre à peu près fixe. Et nous arrivons à un troisième élément, 


C'est parce que, d’ habitude, le sujet précède le verbe et parce 


que le verbe est suivi du complément d'objet que j'ai attribué 
sans hésitation aux mots « mon père » le rôle de sujet et au 
uroupe (un petit os » celui de complément. Sans doute, les éléments 
secondaires de la proposition se placent un peu à volonté selon 
les exigences de l'oreille ou de la pensée. C’est ainsi que nous 
avons trouvé tout à l'heure au début de la phrase d’A. France 
un adjectif complété par deux groupes de mots. Mais noussommes 
alors guidés par l’analogie qui nous pousse à attribuer tel rôle 
à tel mot parce que, par nature et d'habitude, il le remplit, 
Et nous arrivons aux « mots-outils » dont c’est la fonction 


d'indiquer des rapports. Nous l’avons vu, l'attention ne s'attache 


pas à ces mots; el cependant ils sont extrêmement importants, 
C’est parce que le mot « bureau » tout à l’heure était précédé 
de la préposition « devant » que j'ai pu lui attribuer immédia- 
tement un rôle de complément de position. C’est parce que 
l'expression « toute fruste de l’autre » était reliée à la précédente 


par la conjonction «et » que j'ai pu lui attribuer le même rôle. 


Ajoutons que ces particules ont des significations qui leur sont 
propres et dont la connaissance peut aider à nuancer la lecture, 

Deux remarques encore : on rencontre dans beaucoup de propo- 
sitions des mots qui, par suite de longues associations se sont 
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unis à d’autres mots par des liens imdissolubles. Dès qu'on voit 
les premiers, on s'attend confustment aux seconds. Tout à l'heure, 


jar exemple, Pexpression « d’un bout » appelait son pendant 
Eabituel « de l’autre ». De même — mais c'est un mécanisme 
| - les verbes transiuifs usuels nous font attendre 
ün complément d'objet. Très souvent done nous pouvons anti- 
ciper sur ce que nous lisons et cela nous aide à bien lire. 

Nous ne revicndrons pas sur le rôle de ponctuation, et nous 


FE 10 
4 Lie 


termirerons 101 notre analyse. 


Jl ne nous reste plus qu'à Urer de toutes nos remarques des 
applications p(dagogiques qui en seront l'excuse. 


Une observation tout d’abord s'impose : c’est qu'il y a des 


1 brases plus difficiles à lire que d’autres. La difficulté ne tient pas 
seulement à la longueur ou à la complexité des phrases. Elle 
dépend aussi de leur rythme, de la façon dont les rapports sont 
marqués. Et cela diffère avec chaque écrivain. Qu'on compare 
par exemple un sermon de Bossuet et une « rêverie » de Rousseau, 
les phrases sont également longues; et cependant celles de Bossuet 


sont extrêmement faciles à dire; les rapports sont nettement 


marqués; le rythme est plein, solide; 1l porte et entraine le lec- 
teur. Celles de Rousseau, au contraire, ont une harmonie mou- 
vante, instable qu nr l'esprit cn même temps qu'elle 
l’nchante. 


Et que de difficultés encore! Les interrogations, les cle 
a 


tions, les changements de ton dans les dou. etc. Je n'insis- 
_lerais pas si les auteurs de recueils de lectures courantes ne 
paraissaient pas admettre que tous les textes sont, pour le 


jeune lecteur, d’égale difficulté. Que penserait-on d’un professeur : 


de violon qui, après avoir appris à ses élèves les éléments des 
positions leur ferait ensuite jouer, pêle-mêle, les chefs-d œuvre 
des grands auteurs? C’est cependant ce qui se pratique pour 
hip ie on de la lecture courante. Il semble en vérité que, 
dès qu’un élève arrive au cours moyen, il suflise de le faire lire 
pour Jui apprendre à bien bre, 


_ Cela dit, une première remarque vient à l'esprit. Puisque la 
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lecture suppose la reconnaissance de groupes naturels de mots, 
il est inutile et peut-être dangereux de faire une analyse gram- 
maticale fragmentaire. On risque, en voulant faire pénérer de 
prime abord les élèves dans le détail, de leur faire perdre de vue 
l'organisation de l’ensemble, et c’est bien ce qui se passe en effet 
le plus souvent; des élèves qui sont fort capables d’étiqueter 
sans faute tous les mots d’une phrase, ne se rendent pas compte 
de l’importance respective de ces mots. Il n’est vraiment rien 
d'étonnant à ce que leur lecture soit monotone. Même c’est 
souvent une grave erreur que de considérer à part le nom sujet, 
ou le nom objet, ou le nom attribut. M. Brunot le fait remarquer 
avec infiniment de raison! : « Ce n’est pas ce nom qui est le 
sujet; c’est le groupe qu’il forme avec d’autres termes qui se 
rapportent à lui. Exemple : wne honnête jemme n’a pas de ces 
sortes de pensée, je ne confierais pas cette mission à un envoyé 
quelconque ». Ce sont des fautes qu'un lecteur exercé ne fait 
point — du moins quand il lit; et sur ce point la lecture méca- 


nique est plus intelligente que l’analyse artificielle. Il en est de 


même dans les phrases à plusieurs propositions : on ne sépare 
point dans la lecture courante les noms et les propositions com- 
plétives qui sont unis par le sens. Clitandre quand il dit ces vers 


«Je hais seulement 
La science et l'esprit qui gâtent les personnes. » 


se défend de haïr la science et l'esprit en général. Aucune sépa- 
ration nest possible entre la conjoncetive et les deux substantifs 
auxquels elle se rapporte; et le lecteur se garde bien d'en établir 
une; 1l ne marquerait un arrêt et ne changerait de ton après avoir 
lu le mot esprit, que s’il percevait une virgule; et le sens de l’ex- 
pression serait tout diflérent. Si un élève lisait la phrase telle 
qu’elle est, en marquant un arrêt après le mot esprit, aucun maître 
ne manquerait de relever et de corriger la faute. Et cependant 
le même maître faisant analyser la phrase l'instant d’après, 
fera de cette conjonctive « qui gâtent les personnes » une propo- 
sion distincte. À trop distinguer, on peut créer la confusion 
dans l'esprit de l’élève. Il nuporte donc, de faire sa part à la 
synthèse après l'analyse et de INAaTQUET que « les deux noms et 


1, La Pensée et la langue (p. 11). 
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leurs déterminations ne font qu'un ». Inversement, après avoir 
attribué son rôle à un groupe de mots, c’est-à-dire après avoir 
respecté la synthèse établie par l’auteur, on pourra analyser 
ce groupe de mots. Par exemple, dans la phrase : « Molière n'ai- 
mait pas les femmes savantes », après avoir attribué son rôle de 
complément d'objet au groupe de mots « les femmes savantes » 
on pourra lé décomposer et faire voir comment l'adjectif rétrécit, 
le sens du mot « femmes ». Ainsi, Pélève ne risquera pas de se 
perdre dans le détail et d'ignorer l’ensemble. Il sera moins tenté 
que jamais, quand il Hra, de séparer les membres de phrase ou 
les mots que le sens umit; connaissant mieux l'importance res- 
pective des mois, il ne sera pas tenté de les mettre tous sur le 
même plan; et sa lecture y gagnera en variété et en vie. 

Il est évident qu'il faut aussi faire de l'analyse logique. Mais 
cette analyse ne servirait à rien si elle se bornaïrt à étiqueter les 
formes. Ce qui importe surtout 101, c'est de voir comment les 
propositions se rattachent les unes aux autres, comment la phrase 
Sarticule. Il ne suffira done pas de rétablir l’ordre habituel 


des compléments, de nommer les propositions; 1l faudra encore 


et surtout faire voir comment et par quels mots les propositions 
subordonnées se greffent sur certains mots de la principale; ou, 
d’une façon générale, comment elles se rattachent à la proposi- 
tion si elles dépendent de l’ensemble et non d’un mot spécial. 
Et, ce faisant, l'effort d'analyse portera moins sur les classifica- 
tions formelles que sur l'intelligence exacte du rôle joué par les 
éléments de la phrase. : Se 
Nous avons en outre remarqué l'importance capitale des «mots- 
outils » dans la phrase. Nous avons vu quil est nécessaire de 
connaître leur signification propre pour bien lire. Il est done 
indispensable de les étudier. De bons maîtres se contentent trop 
souvent de les énumérer, de distinguer, par exemple, les conjonc- 
“ons de coordination des conjonctions de subordination. On 


ne saurait s'élever avec trop de force contre de tels procédés. 


Chaque conjonction mérite d'être étudiée à part, et non pas dans 
une lecon de grammaire sèche et sans vie où l’on n'indique que 
des fonctions, maïs dans les textes même où elle est employée, 
Il faut en montrer le sens, faire voir par exemple que «et » 
implique une association d'idées, que « mais » indique une oppo- 
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sition, « cependant » une restriction, etc. Et l’on montrera 


en même temps aux élèves quelles sont les nuances que ces 
différences de sens entraînent dans la lecture, la conjonc- 


tion « et », par exemple, indiquant la continuation de l'idée, ne 


permet qu'une pause assez courte; « mais », au contraire, impose 
un arrêt assez long et un changement de ton. Ce que nous disons 
des conjonctions pourrait être dit de la plupart des prépositions. 
Et cette étude s'impose d'autant plus et d'autant plus tôt, que 
les prépositions et les conjonctions sont, après les articles, les 
mots le plus fréquemment employés en français! 

Nous avons relevé dans les phrases que nous avons analysées : 
des formes ou des mots, qui en annoncent la contexture. Il faut 
les faire étudier aux élèves. Il faut leur faire voir par exemple 
qu'un article annonce la pe du temps, que le nom auquel il 
se rapporte est déterminé, qu'un verbe au conditionnel appelle 
le plus souvent l'énoncé d’une condition, qu'il est des groupes 
jumeaux dont l'opposition soutient les phrases etc... 

Grâce à tous ces procédés, les élèves pourront apprendre plus 
vite à mieux lire. En leur faisant étudier de plus près les phrases, 
et plus spécialement l’ordre des mots on leur apprendra à nuancer 
leur lecture. Il faudra pour cela leur faire voir comment les écri- 
vains savent assouplir l’armature déjà trop rigide de la langue, 
comment ils disposent différemment les différents membres de 
phrases suivant les idées qu'ils veulent exprimer: il faudra leur 


faire justifier parfois la place donnée à ces éléments, leur faire 


découvrir les mots de valeur, ceux que l’auteur entendait mettre 
en relief et qu’une lecture intelligente doit détacher du texte. 
Il y a ainsi dans chaque phrase des éléments de variété qui lui 
donnent sa physionomie propre et risquent d’embarrasser un lec- 
teur non prévenu. Mais ils ne sont pas tellement nombreux qu'on 
ne puisse les assimiler si l’on s’y prend bien. Et, au bout d’un 
temps relativement court, un élève quelque peu entraîné, pourra 
lire d'une façon expressive n'importe quel’texte. Il retrouvera 
inconsciemment des alliances de mots déjà vues, des formes con- 
nues, et, grâce aux points de repère que nous avons signalés, 


ee 


1. Voir 1 communication de M. Bony sur Le vocabulaire d'un journal à la Société 
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il pourra suivre, sans risquer de se fourvoyer, le cours des phrases 
les plus sinueuses et les plus « ramifiées ». 

J'ajoute que les élèves apprennent ainsi à mieux écrire. On 
rencontre assez souvent à l’École primaire supériéure et même 
à l'École normale, des élèves qui emploient à tort et à travers 
les € mais », les € car », les Cor », les € cependant », les &puis », 
les « enfin » etc... qui ne savent pas assouplir leurs phrases pour 
exprimer les nuances de leur pensée. Je me plais à croire qu'ils 
écriraient mieux sion les avait aidés dès leur jeune âge, à décou- 
vrir l’armature du français, si on les avait conduits par de fré- 
quentes analyses à s’assimiler les formes du langage qui sont très 
variées, mais non pas en nombre infini. 

Et cela me permet de conclure que les procédés que je propose 
sont propres à substituer à un enseignement de la lecture tout 
mécanique ou du moins empirique, un enseignement méthodique, 
plus rapide et qu'on me passe le mot, plus intelligent. Plus rapide 
parce qu'on se façonne bien plus vite et bien mieux à un méca- 
misme quon connait et dont on dispose qu à un mécanisme 
inconnu et mystérieux, toujours plus ou moins menaçant. Plus 
intelligent. cela semble paradoxal, puisque nous cherchons à 
produire un mécanisme plus parfait. Mais, nous l’avons vu, pour 
apprendre aux élèves à bien lire, il faut leur révéler l’armature 
de la langue, analyser l’ordre de liaison des mots et recourir 
par conséquent au sens des textes lus, aux mtentions de 
l’auteur : puisqu'en fin de compte, malgré de trop nombreux 
mécanismes syntaxiques, c'est la pensée qui organise la phrase; 
en faisant voir cette organisation, nous en arrivons nécessai- 
rement à étudier la pensée telle qu’elle est exprimée. 

Certes, plus tard. lorsqu'ils se seront assimilé les notions que 
nous leur aurons apprises, les élèves pourront les appliquer incon- 
sciemment, c’est alors qu'ils pourront lire ‘intelligemment un 
texte qu'ils ne comprendront pas. Il ne faut pas craindre cette 
virtuosité; car ce sera le signe que la lecture est devenue facile, 
rapide et sûre, 1l y aura ainsi une grande économie d'efforts qui 
pourra leur permettre de développer leur sens critique et leur 
initiative. Et les connaissances que nous aurons données à nos 
élèves ne cesseront pas d’être connaissances, parce quelles seront 
passées du conscient dans l'inconscient; il restera toujours pos- 
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Sible de les faire revenir au regard de la conscience. En somme, 
alors que l’automatisme de la lecture courante $’obtient avec les 
méthodes en usage assez lentement et repose sur des connais- 
sanées qui resteront toujours confuses et inconscientes, le même 
automatisme doit s’obtenir plus rapidement si l’on emploie les 
procédés que nous avons. signalés ; et il reposera sur des connais- 
sances précises. Loin de diminuer le rôle de l'intelligence, nous 
laidons au contraire à se libérer plus vite, à se faire plus fine et 
plus pénétrante. 

Il nous reste une difliculté à résoudre, Nous avons énoncé ce tte 
vérité première que c’est surtout à force de lire qu'on apprend 
à bien lire; nous nous sommes élevé contre les leçons de lecture 
où la leçon empiète par trop sur l'exercice, Et voici que nous 
avons conseillé d'ajouter de nouvelles remdrques à celles qu’on 
est déjà obligé de faire sur le sens des mots et la portée du texte. 
N'y a-t-1l point là contradiction formelle, antinomie? En réalité 
la contradiction est facile à lever. 

Certes, les remarques qu’on peut faire sur un texte, si court 
et si simple soit-l, sont presque inépuisables. Mais il ne faut 
pas vouloir tout dire. L'art du maître est essentiellement l’art 
de choisir, parmi tout ce qu'il sait ou ce qu1l conçoit, les détails 
qu'il peut et qu’il doit enseigner. Et je suis sûr que si l’on veut 
bien se donner la peine d’étudier un texte de lecture courante, 
de choisir au préalable les questions qu’on veut poser et de les 


réduire à l'essentiel, la leçon ne durera pas plus de dix minutes. 


Pour le montrer, je ne puis mieux faire que prendre un exemple. 
Êt je le choisirai dans le livre tout récent de M. Chadevyras « Les 
belles lectures françaises ». Sinous lisons attentivement la première 
de ces «lectures » nous pouvons relever deux ou trois phrases se 
prétant à des remarques dignes d'intérêt. Tout d’abord celle-ci : 


Et le pauvre petit, coiffé d’une vieille casquette trop large qui recou- 
vrait ses oreilles, perdu dans l'ampleur d'une veste dont la couleur 
n'avait plus de nom dans aucune langue, et d’un pantalon soutenu par 
une ficelle, chaussé de souliers qui, pour boire Ja rosée et la pluie, 
ouvraient des bouches de grenouille, ajouta gaiement : « Quand je serai 
soldat, on me donnera «des » beaux habits. 


Voilà certes une phrase qui, sans être très difficile à lire, n'est 
pas non plus très facile. Elle est longue: et le sujet est séparé 
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du verbe par de nombreuses incidentes. Il est facile d'en montrer 
le mécanisme aux élèves; 1l suflit de la leur faire analyser lodgi- 
quement, de leur montrer qu’elle est d'une proposition : 
«Et le pauvre petit ajouta gaiement » dont le sujet est déterminé 
par trois adjectifs : cotffé, perdu et chaussé suivis de compléments. 
[ne reste plus après cette remarque qu'à faire trouver le rôle gram- 
Mmatical du mot (pantalon ». En faisant relire la phrase aux élèves, 
on leur recommandera de détacher du texte, par une inflexion 
spéciale, les trois adjeëtifs qui en commandent le développement. 

Prenons maintenant dernière phrase du lexte (nous passerons 
sur toutes les autres) : 


Mes enfants, entre ces pauvres êtres qui souffrent d’une double misère, 
misère physique et misère morale, — car c'est être moralement misé- 
rable que tout ignorer de la vie, comme l'ignorent les bêtes et les arbres 
“— entre ces pauvres êtres @E VOUS, savez-vous ce qui fait la différence? 
C’est l'École, 


Il faut faire remarquer aux élèves les mots mis en apostrophe, 


puis la comparaison qui s’esquisse entre « ces pauvres êtres » 
et un second terme qu'on attend... « vous ». Mais entre le premier 
terme de la comparaison et le second, se sont insérées une proposi- 
tion complétive « qui souffrent d’une double misère », la carac- 
térisation de cette double misère & misère physique et misère 
morale » et une idéeimcidentesuggérée parle terme«misère morale»: 
la longueur des compléments nécessite une reprise, car le second 


terme de la comparaison paraîtrait bien court après une telle. 


période; la phrase serait boiteuse. Et voici la question qui jaillit 
de la comparaison. Le maître, dès lors, relit la phrase en faisant 
remarquer aux élèves la façon dont il la lit, en leur expliquant 
pourquoi il change de ton en tel ou tel endroit; il la leur fait lire. 

Ces explications « complémentaires » demanderaient peut-être 
cinq minutes -— et ce n’est pas sûr. Elles intéresseraient les enfants 
au lieu de les ennuvyer, si on essayait de les leur faire trouver. 


Habituons done nos élèves à découvrir l’armature de la langue 


dans toutes les phrases qu'il Hront, en procédant naturellement 
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du facile au difficile. Et substituons à un enseignement artificiel 
de la grammaire qui, sous prétexte d'analyse et de clarté, détruit 
l'unité des textes et en cache ou même parfois en fausse la sign1- 
lication, un enseignement ([UI, s’ada ptant étroitement à la langue, 
suivant le mouvement de la pensée, met en relief les vrais rap- 
ports qui unissent les groupes de mots d’abord, les mots ensuite. 
Et c’est là une réforme des plus faciles à accomplir puisqu'elle 


_ peut se faire avec, n'importe quel recueil de lectures courantes 


et puisqu'il suffit de regarder avec des yeux neufs, une intelh- 
sence attentive et libre de préjugés, les textes qu’on veut faire 
lire, pour découvrir des remarques essentielles, d’une aveuglante 
vérité et qu'on a peut-être jusqu'à présent trop laissée dans 
l'ombre. 

Je me permets de signaler en terminant que ces conclusions 
se rapprochent singulièrement des idées qu’exprime M. Brunot 
dans un livre récent ! J’en suis d'autant plus heureux que je 
possédais les idées maîtresses de mon article longtemps avant 
la publication de ce livre. Parti d’un point de vue si différent 
de celui de M. Brunot qu'il paraît parfois s y opposer, j'ai été 
conduit à des conclusions qui rejoignent à mi-chemun la grande 
voie qu'il a frayée et j'ai trouvé dans son livre des idées que-Je 
pressentais et que je cherchais, confusément. Puisse cela m'être 
un gage de vérité! Ce-me serait une grande joie d’être arrivé sur 
ce point spécial à une méthode qui, tout en paraissant viser au 
mécanisme, soit en réalité une méthode libératrice et d’avoir 
aussi collaboré, selon mes forces, à la grande œuvre qu'ont 
entreprise l’éminent doyen de la Sorbonne et les grammairiens 
de son école : « Ramener dans sa vraie voie, remettre en posses- 
sion de sa matière véritable, l’enseignement de la langue fran- 
caise ?, } 

| RocEer THABAULT, 
Profeseur d'École normale. 


- À, La’ pensée et la langue. Méthode, principe el plan d'une théorie nouvelle du 
langage appliquée au français, par M, Ferdinand Brunot doyen de la Faculté 
des lettres de Paris, 

2, Je tiens à remercier M, Bony qui a bien voulu live mon manuserit et. dont 
les remarques m'ont élé précieuses, 
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Ecoles normales de Pologne. 


_ Une Française, sans mission officielle, dont la seule recom- 
mandation était d’être Française et membre de la caravane uni- 
vérsilaire des Amis de la Pologne, a eu l'honneur d’être accueillie 
avec le plus aimable empressement dans plusieurs écoles polo- 
naises. Elle croit acquitter une dette de reconnaissance envers 
les autorités académiques de la République de Pologne et les 
chefs d'établissements qui la reçurent, en faisant connaître aux 
lecteurs de la Revue pédagogique de France ce qu'elle a pu 
apprendre, en quelques visites trop courtes, sur la situation sco- 
laire en Pologne à l'heure actuelle. À partir du 1% septembre, date 
de la rentrée des classes, elle a pu visiter à Varsovie l’École 
primaire modèle de la rue Zagowna, et l'École normale privée 
fondée et dirigée par Me Ch..., à Vilno, le Gymnase des relivieuses 
de Notre-Dame-de-Nazareth et l'École normale d’Institutrices, 
ou Séminaire Sainte-Hedwige; à Léopol, l École normale d'État, 
le Séminaire et le Gymnase de la Société d’Éducation populaire, 
et une École communale de filles. — Elle doit remercier DEAR 
directeur au ministère de l’Instruction publique, et M. J... qui 
voulut bien servir de guide et d'interprète à Varsovie dans la 
visite de l'École modèle; Mlle Ch... Mue J..., directrice du Sémi- 
naire de Vilno, M. N.., directeur du Séminaire de Léopol, et 
Mme N...; M. G..., professeur de l’Université de Poznan, M. G..., 
professeur à l’Université de Vilno: Mme Ja comtesse S.., membre 
de la Société d’Éducation populaire de Léopol et bienfaitrice 
des écoles, M. l'ingénieur G.., de Nowy-Scaz, membre de la 


E-Erot farm mena +2 
pat ef: ni M 
+ î Li à 


HU ET ET PRET AU 


ÉCOLES NORMALES DE POLOGNE | 199 


société des Amis de la France en Pologne, et Mme G..., inspira- 
trice du mouvement féministe en Galicie et membre du Conseil 
national des Femmes de Pologne, C’est dans leurs conversations 
quelle a pu s’instruire de l’état de l’enseignement; e'est leur 
sympathie et leur confiance que lui a permis d’apercevoir l'âme 


des écoles, 


Pour comprendre l’état de l'enseignement primaire en Pologne, 
il ne faut jamais oublier que les’ trois parties de la nation, réunies 
depuis 1919, ont mené pendant près de cent cinquante ans une 
existence séparée. Dans la Grande-Pologne ou Poznanie, incor- 
porée au royaume de Prusse, les lois scolaires allemandes ont 


été apphquées avec d'autant plus de vigueur que les gouvernants 


voyaient dans l’École un moyen de germaniser la population 
slave. Toute la région a donc bénéficié de la forte organisation de 
l'instruction publique en Allemagne : elle a partout des Écoles 
élémentaires, souvent installées dans de beaux locaux bâtis selon 
les exigences de l'hygiène; les séminaires d’instituteurs et d’insti- 
tutrices sont en nombre suffisant; une foule d’Écoles profession- 
nelles, s’ouvrent aux adolescents. L'État polonais est entré 
en possession de tous ces bâtiments, il a pu largement installer 
Poznan dans l’ancien palais impérial : légère 


L. 


son Université à 
compensation pour un silongasservissement, toutefois appréciable 


puisqu'elle dispense de bâtir aujourd’hui à grands frais 1, 


Dans cette région, la minorité allemande garde ses Écoles en 
vertu d'un article du traité de Versailles, et le gouvernement 
polonais les entretient, quoique dans les régoins limitrophes 
de l'Allemagne, les minorités polonaises ne jouissent d’aucun 


- 1. Dans la Haute-Silésie, les autorités scolaires prussiennes, prévoyant que Île 
pléliscite serait en faveur du rattachement à la Pologne, et voulant ajouter aux 
difficultés que rencontrerait l'administration polonaise, ont de parti-pris négligé 
les écoles plusieurs années avant leur départ. Les bâtiments sont restés debout, 
mais dérrière les façades monumentales, on ne trouve que délabrement et pau- 
vreté; presque toujours le matériel d'enseignement a disparu, par exemple dans un 
eroupe scolaire à Rybnik. — On se rappelle que la France a dû aussi faire de grandes 
dépenses pour l'outillage scientifique de l’Université de Strasbourg, et pour les 
cabinets de physique et 1 laboratoires des Écoles normales d'Alsace et de Lorraine, 
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droit semblable. Le pourcentage des habitants de langue et de 
race allemande a fortement diminué, par l'exode forcé des mili- 
taires et des fonctionnaires et le départ de nombreux colons 
qui se trouvaient mal à l’aise dans le pays depuis qu’ils n°y avaient 
plus la première place et les faveurs gouvernementales. Il ne 
reste plus que 2 p. 100 d’allemands à Poznan, ProporaoR bien 
Noins forte qu a Strasbouro, 

Pour la masse slave de la population, la tâche scolaire est 
d'instaurer le polonais comme langue de l École, On n’y rencontre 
pas de diflicultés, puisque les enfants reçoivent l'instruction 
dans leur langue maternelle au lieu d'apprendre par contrainte 
la langue des conquérants. Dans la Poznanie et la Silésie, il n’y 
a pas plus d'illettrés que dans les provinces adjacentes de la 
Prusse. Les adultes ont apprécié les avantages de l'instruction 
el sont habitués à se soumettre à l'obligation scolaire. La situa- 
tion est donc très favorable. Les autorités polonaises sont résolues, 
malgré les embarras financiers, non seulement à maintenir le 
niveau déjà atteint, mais à étendre et renforcer l'influence civili- 
satrice de l’École. 

20 Dans la Petite Pologne ou Galicie, qui fut ménagée et par- 
fois même favorisée par le gouvernement de François-Joseph, 
la situation scolaire est bonne aussi pour d’autres raisons. Si les 
constructions et l'outillage des Écoles laissaient à désirer, en 
revanche ces Écoles avaient l'avantage d’être polonaises. L’ensei- 
gnement était donné en polonais: Pallemand n’était que la seconde 
langue. Le personnel enseignant était du pays même, et l’inspi- 
ration venait de deux foyers de culture polonaise, les Universités 
de Cracovie et de Léopol. 

, Il y a pourtant aussi plusieurs sortes d’Écoles dans cette r'ÉCION : 
à côté de celles qui s'ouvrent aux écoliers polonais, les écoles 
ruthènes, nombreuses du côté de l'Ukhraine, à l’est de Léopol; 
les écoles juives dans lesquelles on parle le yddish et on enseigne 
la Bible en hébreu. | 

30 Dans la Pologne dite du Congrès de Vienne, si cruellement 
opprimée par la Russie, la situation de l École d’État é Staitlamen- 
table. Le gouvernement tsarisie essayait brutalement de russi- 
lier ses sujets polonais en imposant le russe comme seule langue 
permise. Dans les villes, les locaux scolaires étaient si insufli- 
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sants qu'aujourd'hui, pour faire participer au bienfait de l'instruc- 
uüon le plus grand nombre d'enfants et d'adolescents possible, 
on ouvre.les locaux de 7 heures du matin à 10 heures du soir : 
maîtres et enfants sy remplacent durant la journée, et les jeunes 
sens viennent dans lasoirée. La plupart des villagessont dépourvus 
d'écoles. C'était une maxime de la politique de russification, de 
laisser dans l'ignorance le peuple polonais, pour étoufler ses 
regrets du passé et ses aspirations vers la liberté, pour l'empêcher 
d'atteindre un niveau social supérieur à celui de la Russie. 
Victime de cette tyrannie, la masse paysanne est illettrée et 
misérable. Six années de guerre, de 1914 à 1920, le flux et le 
reflux des armées alleînandes et russes, l'invasion bolcheviste, 
ont couvert les campagnes de ruines, saccagé les villes, appauvri 
toutes les classes de la population. La terrible épidémie du typhus, 
sévissant sur une population mal nourrie, à peine vêtue, entassée 
dans les taudis, a fait tant de ravages que des milliers de familles 
sont désorgamisées. Le nombre des enfants sans parents, des 
pauvres petits perdus, est tel qu'il n'y a pas assez de maisons 
charitables pour eux. 

La nouvelle République polonaise se trouve en présence d’une 
tâche énorme. Tout est à restaurer à la fois, dans un temps où 
le mark polonais entraîné par la chute du mark allemand baisse 
en dépit des tentatives financières, dans une région qui reste 
exposée à de nouvelles invasions. Maloré la pauvreté et l’insécu- 
rité, l'État fait un grand effort et trouve l’appui de l'opinion 
publique. Les patriotes n'avaient pas attendu l'heure de la liberté 
pour s'occuper des Écoles. Dans la région qui était autrichienne, 
la orande et riche « Association pour l’éd ucation populaire », 
la T. S. L., comme on l’appelle d’après les initiales de son nom 
polonais, avait déjà subventionné des Écoles élémentaires, des 
cours professionnels, des bibliothèques publiques, et fondé à 
ses frais des établissements d'instruction. Tel est le magnifique 
Gymnase de jeunes filles de Léopol, auquel est annexé une École 
normale payante. Au nulieu des jardins s'élèvent des bâtiments 
aménagés avec tout le confort moderne: au rez-de-chaussée, 
au premier et au second étage se trouvent les classes et les salles 
de cours: l’'internat est au-dessus, et ses dortoirs s'ouvrent sur 
des terrasses d’où l’on découvre la ville et l'immense campagne, 
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Cette installation devait servir de modèle. On pourrait l’envier 
ailleurs. Les visiteurs sont charmés par le goût original de la 
décoration murale, et intéressés par les dispositions ingénieuses 
du mobiliér. La T. S. L. continue et amplsfie son action. Elle 
entretient dans le publie un vif intérêt pour l'éducation nationale, 


elle veut étendre à toute la région orientale de la Pologne le 


bien qu'elle à déjà fait en Galicie, et s GoURer principalement 
des parties les plus déshéritées * 


Le besoin le plus urgent est le recrutement et la formation 
d’un très nombreux personnel enseignant; la forte natalité du 
pays, probablement la plus forte de l’Europe, fait prévoir qu'il 
faudra multiplier les Écoles. À défaut de statistiques, on peut 
supposer d’ après le nombre des Écoles normales et de leurs 
élèves que la crise de recrutement n’embarrasse pas encore en 
Pologne. À côté des « Séminaires » de l’État, il y en a d’autres 
annexés à des établissements secondaires, à des pensionnats 
privés, à des noviciats de religieuses. Depuis 1905, profitant de 
la détente passagère du despotisme russe, on préparait, à l'insu 
des gouvernants et de leur police, des institutrices polonaises. 
Des dames de l'aristocratie, comme Me Ch.., à Varsovie, 
risquaient leur fortune et leur liberté pour instruire en secret 
les futures éducatrices du peuple. Aujourd’hui, toutes ces Écoles 
travaillent en plein jour et rivalisent de zèle pour le bien de la 
Patrie; la jeunesse polonaise HADIeSte un ardent désir de haute 
culture. 


1. La célèbre Constitution polonaise du 3 mai 1791 avait créé une Commission 
d'éducation qui fut le premier des ministères d'Instruction publique en Europe; 
les patriotes, au lendemain du premier partage, voulaient régénérer et sauver la 
Pologne en Rénsndn l'instruction dans le peuple et en ranimant dans les Uni- 
versités la culture à la fois solide et brillante de la Renaissance. L’ enseignement 
était enlevé aux Jésuites, nationalisés et laïcisé, et la formation de l' esprit civique 
devenait la première matière du programme. Malheureusement, les tentatives 
libérales en Pologne inquiétèrent les trois souverains absolutistes de Prusse, de 
Russie et d'Autriche, qui s’unirent pour la ruine totale de la Pologne dans les 
derniers partages, Le mouvement actuel en faveur des écoles dé tout genre eh 
Pologne rappelle ces “faits historiques. 
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Chaque maison reçoit autant d'élèves qu'elle en peut contenir : 
à Vilno, 200, à Léopol, près de 400 dans les Séminaires d’État. 
Les élèves viennent de l’École primaire: elles suivent durant cinq 
ou six ans des cours de culture générale et professionnelle; leur 
préparation est achevée entre dix-neuf ou vingt ans. Les Jeunes 
filles qui se destinent aux Kindergartens suivent les Cours 
frœbeliens pendant deux ans seulement et débutent vers quinze 
ans comme aides auprès d'une maîtresse. Chaque séminaire a 
son École annexe. Les examens d’entrée et de sortie se passent 
dans l’établissement; ils ne paraissent pas être des concours. 
Les jeunes filles qui ont obtenu leur diplôme d’ institutrices 
demandent un poste et attendent leur nomination. 

Le régime le plus fréquent est l’externat. À Vilno, les sénu- 
naristines sont internes dans l’École même. À Léopol, les élèves 
de la campagne sont logées assez loin de leur Séminaire dans un 
grand foyer d’étudiantes appartenant à la T. S. L. Dans une 
petite ville des Carpathes, à Nowy-Scaz, des élèves pauvres sont 
reçues dans un orphelinat : une longue chambre divisée par des 
paravents leur sert de dortoir, de lavabo, de salle d'étude. Il 
apparaît que ce sont presque partout des arrangements de for- 
tune, semblables à ceux de beaucoup de nos Écoles normales 
pendant la guerre où dans les pays envahis. On utilise au mieux 
de médiocres ressources, on accepte courageusement l'inconfort, 
parce que l’œuvre presse et ne peut attendre que la Pologne soit 
riche. Du moins on trouve l’ordre et la propreté. Les murailles 
repeintes à la chaux sont d’une éclatante blancheur, et dans les 
couloirs où passent les enfants, un bandeau de papier mobile 
les préserve du frottement de leurs mains ou de leurs vêtements; 
les couloirs dallés sont polis par les lavages; les planchers sont 
passés à l'huile pour éviter la poussière, de telle manière que le 
bois garde sa couleur naturelle; les pupitres sont souvent peints 
en bleu ou en vert; les fenêtres aux vitres claires sont entourées 
d'un transparent décor de papier léger découpé comme une riche 
dentelle, Presque toujours les poêles qui montent Jusqu'au 
plafond sont de faïence blanche. Ce dont on se plaint, c’est de 
n'avoir plus le beau linge d'autrefois; les étofles coûtent fort 
cher; on fait durer ce que les pillards n’ont pas pris à force de 
raccommodages, Le ménage des Séminaires d’institutrices est 
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fait par les élèves, el fait honneur à leurs capacités ménagères. 
J'ai :vu le même souci d'hygiène et 


F] 
ee] 


de propreté dans 
l'École primaire de Varsovie et dans une École communale 
de filles installée à  Léopol. dans une ancienne caserne 
autrichienne. 

Il n'existe pas encore en Pologne des Écoles comme celles de 
Saint-Cloud ou de Fontenay-aux-Roses pour la préparation du 
personnel, Certains Séminaires ont des directeurs et d’autres des: 
directrices ; l'enseignement est donné par des professeurs des deux 
sexes, Une partie du personnel a étudié dans les Universités : 
Cracovie, Léopol, Varsovie, où encore Poznan, Vienne, Dorpat, 
Riga; l’autre partie, a été recrutée dans l'élite des maîtres et 
maîtresses des Écoles publiques. Quelques Françaises enseignent 
notre langue. Il eût été indiseret de questionner sur les traite- 
ments. [lélas! tout fait supposer qu'ils sont insuffisants! (un 
maillon et demi de marks ne valent pas cent francs français). 
limitant la réserve de ceux et de celles qui n’en dirent pas un mot, 
Je leur souhaitai — in petto — des Jours plus fortunés. 


Au point de vue des programmes et de la discipline, d’une 
inanière générale on peut dire que les mêmes problèmes se posent 
dans tous les pays. En Pologne comme en France, il faut enseigner 
la langue, la littérature, l'histoire du pays: et puisqu'aujourd’hui 
aucune nation ne peut vivre isolée du reste du monde, 1l faut 
bien donner des aperçus de la civilisation antique et moderne, 
des orands faits de l'histoire générale, un tableau de l'Europe 
et des autres continents au xx£ siècle, Les sciences réclament 
une part de plus en plus large. Les arts du dessin et de la musique, 
l’enseionement ménager, la puériculture, les travaux manuels 
ne sauraient manquer dans l'éducation des institutrices. La 
culture physique ne peut plus être sacrifiée. On trouve là-bas 
comme chez nous que les programmes sont trop étendus, qu’une 
partie des élèves ont peine à les suivre. Pour résoudre la difli- 
culté, on pense qu'une prolongation d’études jusqu'à vingt ans 
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serait désirable; mais c'est une solution coûteuse, inconcihable 
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avec la pénurie d'instituteurs et d’institutrices, avec le modeste 
traitement que l’État peut leur offrir, 

Le problème de la spécialisation des Écoles normales pour la 
préparation du personnel urbain ou rural est aussi posé. On 
voudrait dans les villes des « Écoles du travail » où les travaux 
manuels fussent pour les élèves une expérimentation continue 
des choses apprises en classe. La très intéressante école « uni- 
verselle » de la rue Zagowna à Varsovie est organisée selon ce: 
plan. Les salles de dessin, de modelage, de travail du bois et du 
fer, de fabrication de Jouets et petits objets de ménage, la salle 
d'observation de la vie végétale et anunale, le grand jardin 
potager, offrent à l’activité et à la réflexion des écoliers tout ce 
qui peut leur servir de préapprentissage à la production. Mais 
pour de telles écoles, 1l faut un personnel spécial unissant la 
capacité et le dévouement. Le directeur de cette école est un 
apôtre, et il a dû probablement se former lui-même, et découvrir 
ses collaborateurs. — Les besoins des écoles de villages sont plus 
pressants encore dans un payé surtout agricole, où les vastes 
plaines de l’est ont encore un mode d'exploitation trop rudimen- 
taire et arriéré. MM Ja Directrice du Séminaire de Vilno voit la 
nécessité de fonder pour les Jeunes paysannes des « écoles de 
ménage et d'agriculture », afin de les tirer de leur ignorance rou- 
tinière et de leur permettre de devenir de bonnes mères de fanulle 
et des auxiliaires intelligentes des cultivateurs. Elle a le géné- 
reux dessein de fonder la première de ces écoles rustiques dans 
un domaine qui lui appartient dès qu elle aura pu en restaurer les 
ruines. De tels projets indiquent que l’on veut travailler en 
Pologne en vue de l’avenir et ne point immobiliser l’enseignement 
dans des formes invariables. Le temps mürira les projets que la 
difficulté des années d’après-guerre empêche de tenter encore. 

On ne peut apprécier l’enseignement donné dans ‘une langue 
que l’on ne comprend pas; comment en Juger, sinon par ce 
qui est visible aux yeux? done indirectement et superficielle- 
ment. M. le Directeur de l’École normale de Léopol a bien voulu 
me montrer le matériel d'enseignement et m'imtroduire dans 
plusieurs classes. Le cabinet de physique et d'histoire naturelle 
est pourvu des appareils de démonstrations et des collections 
nécessaires, Le sous-sol de la Galicie a fourni de très riches échan- 
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tillons des roches de la région pétrolifère, des salines de Wielickza, 
des gisements de houille et de fer. Il aurait fallu s'arrêter plus 
longtemps devant les préparations faites par les professeurs en 
vue de leurs lecons. Je n’ai pas vu de laboratoire pour les man:- 

pulations des lèves. Une dame professeur faisait une leçon sur 
l'oxygène à des élèves d'une classe préparatoire, de treize à 
elle exécutait quelques expériences trés simples 
était placé un grand plateau garni 
écoutaient, prenaient des notes. 
t avec le cabinet 


quinze ADS; 
devant son pupitre, sur lequel 
‘de zinc:les 50 élèves regardaient, 
Une salle disposée en amphithéâtre c ommuniquai 
de physique et offrait une table d'expériences munie de conduites 
d'eau, de gaz, de prises d’électrieité. Les appareils, les tableaux 
de zoologie, de botanique, de physiologie, viennent pour la 

Vienne ou de Leipzig. On voit que cette 


plupart de maisons de 
la domination autri- 


École normale a été céquipée » du temps de 
la conception allemande de « l’Anschauungs- 
nent la parole que lorsqu elles 
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chienne, d'après 

Unterricht. » Les élèves ne pren 
questions couftes, réponses courtes, d'une ot 


sont interrogées : 
deux phrases seulement; l'interrogation paraît être de contrôle 


plutôt que de recherche. 

ipline libérale a aussi ses pa rtisans en Pologne, Les jeunes 
ville; elles s'inté- 
4: dans les écoles 


La dise 
Séminaristines, externes où internes, sortent en 
nt à des œuvres sociales en faveur des enfant 
des responsabilités, des charges de confiance. 
ur séntinent religieuS à 


resse 
même, elles ont 
On les conduit en faisant appel à le 
leur conscience, à leur dignité: onles raisonne, on prêche d'exemple, 
Je ne saurais dire combien j'ai été charmée de voir les Nor- 
mialiennes polonaises de Vilno, si modestement vêtues, si simple- 
et pourtant si « demoiselles » par leur belle tenue, 
manières et l’aimable 
ui savent saluer 


ment coiffées, 
Ë leur démarche aisée, la distinction de leurs 
4 | , expression de leur visage. Voilà des jeunes filles q 
ement! Elles ont dû recevoir des « leçons de politesse » 
ofiter: ou plutôt, elles restent fidèles à l’une des 
politesse chevaleresque, 


gracieus 
et en bien pr 
élégances héréditaires de leur patrie, à la 
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L'intérêt le plus vif de ces visites d’Écoles normales était de 
découvrir en quoi elles sont Polonaises, en quoi elles ont déjà recu 
la marque du milieu et du temps. Le premier trait qui frappe est 
le’ patriotisme. Les professeurs d’Université et les directeurs ôt 
directrices des Séminaires, d'accord avec l'esprit de la Société 
d’Éducçation populaire, se sont donné pour tâche le relèvement 
intellectuel et moral, et par suite le relèvement économique des 
masses populaires si longtemps délaissées où opprimées. C’est 
un but vraiment démocratique, vraiment républicain. La Pologne 
du xviie siècle était fragile parce que les masses populaires 
étaient demeurées trop en arrière de l'aristocratie et ne parti- 
cipaient pas à la vie nationale. La Pologne ressuscitée a besoin . 
de tous ses enfants, elle sera forte et prospère si elle les unit tous a. 
et si tous y jouissent du droit à l'éducation. Les maîtres et les 
maîtresses de la jeunesse qui ont passé par leecreuset des longues 
épreuves, qui ont souffert pour la cause nationale et n’en ont 
Jamais désespéré, même au temps où le monde entier tenait cet 
idéal pour une folie, ont par leur seul exem ple üne force irrésistible 
d'entraînement, On ne les entend parler ni de vengeance, ni 

; de conquête; loin d'être aoressif, leur patriotisme ressemblé à 
| celu; du grand poète Mickiewiez : « que la Pologne vive Hbre, 
en paix, et contribue à la paix du monde », 

Dans l'enseignement, la grande place donnée à la langue, | 
à la littérature polonaise est bien significative. La poésie abonde 
dans les livres de morceaux choisis et fournit les récitations : 
le peuple l'aime, les enfants et les jeunes gens l'aiment: à travers 
les brillantes images et la musique des vers, ils soûtent les idées 
et les sentiments chevaleresques, Les srands romantiques demeu- 

| rent les poètes préférés, avec leur ardente sénérosité, leur 

| exubérante imagination, et les passages subits de la mélancolie 
à la gaieté; avec leurs élans religieux et leur tendresse passionnée 
pour la Patrie esclave et martyre : Hrasinski, Slowackhi, Laleski, 
Mickiewiez surtout. Chaque grande ville a honoré Mickiewicz : 

en Jui élevant une statue ou en donnant son nom à une place 
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publique. Combien ce culte national est révélateur d'un état 
d'âme idéaliste! | 

L'histoire de la Pologne a été sacrnifiée autrefois à l'histoire de 
l’Allemagne ou de la Russie, ou de la dynastie des Habsbourgs. 
Un parti pris injuste et dédaigneux dimimuait Funportance du 
rôle civilisateur de la Pologne dans l’Europe orientale. Aujour- 
d'hui cette histoire est présentée aux écoliers polonais comme une 
chaîne continue depuis les anciens âges. On voit sur les murs les 
portraits des rois célèbres : ceux des dynasties nationales des 
Piasts et des Jagellons, Casinur le Grand, Sobieski, la reine 
Hedwige d'Anjou quiépousa et convertit le duc païen de Lithuanie, 
puis les héros des luttes pour l'indépendance, le visage tourmenté 
de Kosciuzko. Les grands tableaux des peintres d'histoire comme 
Matejko rappellent les sommets de la gloire : la victoire sur Îles 
Teutoniques, la délivrance de Vienne, ou les abîmes du malheur : 
le massacre de Praga, les déportations en Sibérie. 

Ce n’est pas seulement par des images que l’on rend sensibles 
aux élèves les destinées de leur pays. On leur fait visiter les monu- 
ments du passé. Cracovie et sa colline consacrée, le Wawel, 
sont un lieu de pèlerinage à la fois religieux et patriotique, auprès 
des tombeaux, des saints, des rois et des héros. J'ai vu dans la 
cathédrale gothique toute remplie de trésors d'art, statues, 
tapisseries, reliquaires, une école de jeunes fhlles conduites par 
des institutrices; on me dit qu'elles venaient des environs de 
Lublin. Elles étaient vêtues à la paysanne, avec d’éclatants 
mouchoirs rouges à franges gracieusement noués sur leur tête; 
on eût cru un champ de coquelicots en marche, ou une jonchée 
de grandes fleurs devant les autels. L'une d'elles prenait des 
notes en écoutant sa maîtresse; une autre, d'un geste simple 
et très noble, toucha la dalle funèbre de Kosciuzko et baisa 
ses doigts. | | 

On voit dans les classes de belles cartes toutes neuves de la 
République de Pologne; elles sont éditées à Varsovie. Les divi- 
sions administratives indiquées à titre de renseignement n'em- 
pêchent pas de voir du premuer coup d'œil l'unité géographique 
de la grande plaine, les courbes parallèles de ses rivières, les 
_ liaisons avec les pays voisins, et cette absence de frontières natur 
relles qui demeure le danger du pays, | 
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Dans l’enseignement artistique le goût national se révèle. 
Les élèves sont très douces pour la musique et chantent avec 
âme les mélodies populaires, d’un rythme original et passionné, 
et les beaux chœurs à plusieurs voix des grands musiciens. Dans 
les salles de dessin, on voit beaucoup d’études sur nature, naïves, 
sincères, colorées de tons vifs et chauds : quels beaux rouges, 
quels splendides jaunes, quels verts éclatants dans les compo- 
sitions décoratives! Les paysages d'hiver et de neige semblent 
avoir la prédilection des jeunes artistes, avec des aurores ou des cou- 
chers de soleil somptueux. Les Normaliennes gardent leurs dessins 
et les collent les uns à la suite des autres en forme d'album qu’on 
déplie : moven commode de suivre le programme du professeur 
et de voir les progrès de l'élève. Une curieuse application du 
déssin est l’art de découper le papier pour décorer les fenêtres: 
une autre est celle de composer les broderies des costumes pay- 
sans, en particulier des pantalons collants et des houppelandes 
de laine blanche des montagnards des Tatras, ou bien les motifs 
de tapis, appelés Æilim, qu'on üsse au village. C’est encore l'art 
de faire avec des brins de paille aux reflets dorés, des perles de 
couleur, ces pendentifs légers qu’on suspend aux poutres du toit, 
en guise de protection, paraît-il, contre de mauvais gémies qui 
s’en amusent au lieu d'entrer dans la maison. 

Les Séminaires de Pologne ont aussi un caractère catholique 
très évident. J’ignore s’il y a des Écoles normales pour les autres 
confessions, protestante ou israélite. l'instruction religieuse se 
poursuit depuis l'enfance jusqu’à la sortie du séminaire. La 
matière abondante de notre enseignement moral et philosophique 
se trouve partagée : la morale est étudiée sous la forme de la- 
morale chrétienne; et dans les cours de Pédagogie se trouve une 
partie consacrée à l'éducation civique. Il n°v à pas d’enseignc- 
nent de la sociologie. Les jeunes filles entrent à l’école avec les 
sentiments et les habitudes religieuses de leur milieu : on rend 
leur foi plus éclairée, on la tourne du côté du dévouement au 
devoir et de la charité. Aucune des personnes avec lesquelles 
je me suis entretenue ne conçoit que l’école à tous ses degrés 
puisse ne pas rester religieuse en Pologne. L'évolution de la 


-nation polonaise n'a pas été semblable à celle de la France. 
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En cherchant quelles influences S pédagogiques se sont exercées 
sur les Écoles polonaisés, on trouve beaucoup celle de Allemagne 
el peu celle des autres pays. Cela s'explique par la domination 
prolongée de l’Allemagne et de son alliée l'Autriche sur les deux 
Uers du territoire, par le prestige que la pédagogie allemande 
doit à ses succès indéniables en pays germanique, à sa diffusion 
par les livres et le matériel scolaire à bon marché, par la renommée 
des Universités allemandes et de leurs pédagogues Herbart, 
Rem, Kirchénsteiner, Færster. Tous les jardins d’enfants sont! 
frœbéliens; à peine y a-t-on entendu parler de Mme Montessori; 
du reste, comme ailleurs, les exercices sont devenus fort méca- 
niques et bien éloignés de la doctrine originale de Frœbel. Dans , 
l’enseignement primaire et normal, les méthodes allemandes 
longtemps préconisées sont devenues habituelles. La seconde 
langue étudiée est l’allemand, pour des raisons d'utilité pratique, 
ce qui continuera à or la lecture des ouvrages allemands, 
Or, pour la race polonaise, est-il bien sûr que ces méthodes soient 
les meilleures? Ne vaudrait-il pas mieux en découvrir qui répon- 
dissent aux dons particuliers des Slaves, à ces rapides intuition 
ce imdique le soudain éclat des regards, à cette souplesse de 
lesprit, à cette facilité de la mémoire, à ce goût du beau langage ? 
Comme à l’armée polonaise convient une formation à la française, 
peut-être à l’École polonaise conviendraient aussi des méthodes 
françaises. 

Pourquoi donc la France ne paraît-elle pas avoir d'influence 
au point de vue pédagogique dans P enselsnement primaires 
tandis qu'elle exerce tant d’attrait sur les étudiants et qu'il y a 
tant de liens entre nos Universités, et celles de Pologne? Ce n’est 
pas que la France ne soit admirée et aimée par le peuple polonais, 
reconnaissant de l'asile que ses proscrits ont trouvé chez nous, 
el surtout de ce que la France a fait pour l'indépendance de la 
Pologne de 1914 à 1919, et pour son salut devant la ruée bolche- 
viste en 1920. Le nom de Foch sera imprimé comme celui de 
Napoléon dans la mémojre populaire. La France est présente en 
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Pologne depuis trois siècles par son influence intellectuelle et 
artistique. Notre langue est parlée à la perfection par un grand 
nombre de personnes; nos livres se sont vendus à l'envi durant la 
foire de Léopol et on en trouve dans tous les étalages de libraires. 
Ce n’est même pas que le corps professoral des Séminaires ignore 
les pédagooues français. À Vilno, Me la Directrice de l'École 
normale m'a parlé en termes aussi flatteurs que justes de notre 
École de Fontenay-aux-Roses, elle admire Félix Pécaut, elle à 
lu «l Éducation publique et la vie nationale, Quinze ans d'éduca- 
tion »: elle reconnaît en lui un grand éducateur de la femme, 
D'autre part, on n'ignore pas les travaux de Binet et de ses dis- 
ciples. D’où vient donc que notre École primaire actuelle ne soit 
pas appréciée à sa valeur? “ 
Ce qui lui fait tort à distance, il faut bien l'avouer, ce sonk les 


statistiques de nos trop nombreux illettrés. En comparaison de 


nations voisines de la Pologne, l'Allemagne, les Pays scandinaves, 
la Finlande, la Tchéco-Slovaquie, ces statistiques sont humi- 
liantes pour nous. Ne nous étonnons pas que du dehors et de si 
loin on juge sur des résultats exprimés: brutalement en chillres, 
sans chercher si le nombre des illettrés ne vient pas de la faiblesse 
de nos Commissions scolaires, de l’ineflicacité ou de l'inexistence 
des sanctions contre les désobéissances à l'obligation scolaire. 
Nos ennemis et nos jaloux ne manquent pas de souligner que 
chaque année les examens des recrues du service militaire con- 
statent une augmentation du nombre des illettrés. Notre École 
primaire ne paraît pas capable d'obtenir ce savoir élémentaire : 
la capacité de lire et d'écrire, pour tous les écoliers, et on voit 
qu'il est obtenu ailleurs. à US | 

[l y a aussi une raison plus profonde. Nos méthodes sont indi- 
vidualistes, et sans trop d’exagération on pourrait dire qu elles 
accusent les différences entre les intelhigences en favorisant l'élite. 
Nos bons écoliers de treize ans ont autant sinon plus de con- 
naissances que ceux qui sortent à quatorze ans des Écoles d’autres 
pays, et ils ont plus d'ouverture d'esprit : 1ls seront capables 
devenus hommes de penser par eux-mêmes. Mais les médiocres 
restent en arrière. Bien des enfants lourds d'esprit ne peuvent 
profiter de méthodes qui supposent une intelligence bien éveillée. 
La méthode de répétition leur aurait, à la longue, inculqué les 
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rudiments du savoir, à force d'exercices de lecture et de calcul 
mental, d'application à l'écriture soignée; 1ls sauraient redire 
des formules apprises.-— La méthode allemande obtient des résul- 
tats collectifs qui apparaissent de façon massive et donnent une 
moyenne impressionnan(e. 

Nous aurions besoin aussi de faire quelque bonne propagande 
pédagogique, par des dons d'ouvrages aux Écoles”normales, par 
des maisons de vente de matériel scolaire français. La meilleure 
propagande, semble-t-il, serait d’attirer en France quelques 
professeurs des Écoles normales de Pologne, qui viendraient sur 
place apprendre à connaître notre enseignement. Enfin, comme la 
sympathie engendre la sympathie, l'intérêt porté par des Français 
et des F r'ançaiscs aux établissements d'enseignement primaire de 
Pologne ne manquera pas de provoquer chez nos Alliés le désir 
de connaître nos Écoles publiques. Nous pouvons avoir Confiance 
qu'on nous apprécicra mieux en nous voyant à l’œuvre qu’en 
écoutant ce que d'autres disent de nous, ou quelquefois ce que 
des Français en disent; il y a tant de travail honnête, de-sérieux 
et de dévouement dans nos Écoles, que ceux qui les verront de 
près y découvriront, comme le Président Masarijk l’a découverte 
en venant chez nous, « la gravité de la France ». 

B. Maucouranr. 


Notes Pédagogiques. 


A l’école maternelle. 


À B..,la Directrice, très âgée, semble n'avoir jamais soup- 
conné ce que doit être l’éducation maternelle; sa classe est 
décorée de deux immenses cartes géographiques, de tableaux 
d'histoire, de tableaux de lecture. Il n’y a pas trace de matériel 
individuel pour les enfants, la préparation de la classe qui na 
été présentée le 18 juillet était arrêtée au 24 janvier; J'y relève 
les sujets de leçons suivants : « Le Renne » — « Le Cotonnier » — 
« De quoi se compose la surface de la terre? » — Parlons à nos 
petits, de choses dont ils peuvent avoir une connaissance person- 
nelle directe ou qui plaisent à leur imagination, et surtout 
faisons-les agir et observer, mais gardons-nous des leçons en 
forme sur des sujets qui ne peuvent les intéresser. 

Il convient que chaque exercice ait un but précis et on doit 
s'attacher à atteindre ce but en évitant ce qui peut égarer l’atten- 
tion de l’enfant. J'ai assisté à un exerçice sensoriel sur le poids 
où les enfants répondaient en regardant les objets sansles soupeser. 
Faut-1l répéter que l’exercice sensoriel n'est pas un exercice de 
langage et que l'enfant doit observer, expérimenter avant de 
répondre. Ailleurs, on fait compter en se servant de bandes de 
papier de couleurs diverses qui sont si Johes que les enfants ne 
voient que les couleurs sans se soucier des nombres. 

Quand verrons-nous enfin disparaître la récitation collective 
en mélopée traînante permettant de déformer à qui mieux mieux 
les mots et Les syllabes? Je voudrais bien aussi que l’on ne se 
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On oublie a néghgences ou maladresses quand 
on passe un moment dans une bonne classe maternelle, et j'ai 
pu assister à quelques exercices qui témoignaient d’une com- 
préhension intelligente de ce que doivent être les procédés de 
l’école maternelle. 

À G, une adjointe qui aime sa classe et ses élèves a su faire 
devant nous d’un très simple travail de triage (séparer des 
grains de blé, des grains d’avoine et des grains de maïs) un exer- 
cice qui passionnait les petits et qui fixait dans leur esprit une 
notion acquise utile avec beaucoup d’entrain joyeux. | 

A C, une observation de l’'épi de blé était, maloré eue 
lapsus, un exercice bien conduit. 

A R, j'ai assisté à un exercice sensoriel avec des balles de 

couleurs, durant lequel les enfants faisaient preuve d’une atten- 
tion et d’un entrain que l’on observe rarement dans une section 
de petits. 

En somme, la plupart de nos maîtresses d'écoles maternelles 
travaillent avec conscience, recherchent le mieux et réalisent 
souvent des progrès intéressants. 


Fahrenheit à la maternelle, 


… (A la section des petits, l’adjointe sous prétexte de s'occuper 
de « température », expliquait ou croyait expliquer le thermomètre 
à ses marmots. Et, pour appuyer ses semblants d'explications, 
elle avait dessiné au tableau noir un thermomètre avec de très 
corrects degrés centigrades et Fahrenheit. » Croirait-on qu’en 
1924, 1l puisse encore venir à l’esprit d’une « maternelle » de 
parler de Fahrenheit à ses « petits »! 

\ 


Le don, 


M. X.. est arrivé à l’école depuis huit jours et n'a jamais 
enseigné, Mais il a le don de l’enseignement, et je crois qu'il y a 
bien peu de débutants et même de professeurs expérimentés 
capables de faire ce que je lui ai vu faire. Avec des élèves qu'il 
ne conhaissait pas et auxquels il donnait leur première lecon 
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d'algèbre, il à d’abord fait trouver la solution un peu compliquée 
d'un problème d’arithmétique. Puis, il à amené les élèves à 
remplacer les chiffres par x et y, en leur faisant bien observer 
que æ et y représentaient des francs en nombre inconnu; puis 
avec beaucoup de méthode, il leur a fait substituer les signes 
aux formules arithmétiques de telle sorte qu'ils comprissent 


toujours le rapport entre la solution arithmétique et la solution 


algébrique, et enfin il est arrivé à leur faire trouver à eux- 
mêmes toute la marche alsébrique, du problème devenu très 
simple. Il n’interrogeait, d’ailleurs, qu’un élève à la fois, mais 
s'adressait tantôt à l’un, tantôt à l’autre, et tenait toute la 
classe en éveil. C’est un très bon début. 


Une bonne lecon de morale. 


On part des exemples que les enfants sont appelés à trouver 
et à expliquer selon leur expérience, mais le professeur a soin 
d'en écarter toute puérilité et toute banalité. Et peu à peu le 
sujet s'élève, jusqu'à ce qu on voie dans la bonté une extension 
de la justice en même temps qu'une forme de vertu originale et 
profonde. Le développement demeure à la portée des enfants, 
mais 1l est plein de substance et témoigne d’une riche culture. 
Les formes diverses de la bonté, la pitié surtout, sont traitées 
de façon à atteindre à la fois l'esprit et le cœur. Enfin, et ce n’est 
pas le moindre mérite, la langue dans laquelle s'exprime MeB... 
est pure et châtée. 


Ne forcons pas nos conclusions. 


Le sujet de cette composition française ne se prête guère à 
la conclusion morale que lui assigne, avee les meilleures intentions, 
le professeur. Et je crains que les élèves ne soient amenés à 
douter de la sincérité de l’enseignement qu'ils reçoivent à l'école 
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Lecture expliquée. — Ce n’est pas avant, c'est pendant 
l'explication que doivent trouver place les idées 
générales. 


M. X.. explique aux élèves de troisième année Le Manteau 
Impérial de V. Hugo. Il veut débuter par des développements 
généraux sur Les Chäâtiments, l'attitude de Hugo à l'égard de 
Napoléon IIT, ete. Je le PA dé commencer par l’explication 
du texte. Étienne ce n'était pas là l’objet principal de son 
explication ; aussi sera-t-il quelque peu embarrassé pour expliquer 
certaines images (ailes d’or, flèches de flamme, l'allusion à 
Platon, etc.). Mais pourtant l’ensemble de l'explication est v rai- 
ment satisfaisant, quand on songe à la difficulté de ce texte. 
Et surtout, ce qui montre bien que le professeur ne manque ni 
d'adresse, ni de souplesse d’esprit, c’est que tous ces développe- 
ments généraux qu 1l voulait placer au début, il trouvera moyen 
de les amener à propos de certaines expressions ; alors ces déve- 
loppements se trouvent par cela même réduits à leurs justes 
proportions, ls prennent un sens clair et concret pour les élèves 
à cause du mot qui les éclaire. Et ils deviennent aussi intéres- 

sants et aussi utiles qu'ils eùssent été abstraits et obscurs au 
début. 


Lecture expliquée. — Aller des Aétails à l'ensemble. 


On explique le texte de François Fabié : « La glèbe ». Mme 7... 
a posé aux élèves un certain nombre de questions auxquelles il 
faut répondre par écrit. Ces questions sont trop nombreuses 
(cela risque d'amener les élèves à répondre en une langue imcor- 
recte), mais elles sont bien choisies, et l’ordre en est excellent : 
on débute par l’explication d’une dizaine de termes difficiles, 
puis on doit chercher quels sentiments le poète a voulu évoquer 
tour à tour, quelle est l'unité de ce morceau, ce qui en fait le 
charme. 

Or, ce matin, au lieu de suivre cet ordre, Mme Z... s’empresse 
_de 1è retourner complètement et de comanencer par l’idée géné- 
rale et les qualités littéraires. Comme je lui en demande la raison, 
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elle me répond que c'est de beaucoup la chose la plus intéressante, 
et que c'est, d’ailleurs, conforme à la méthode que préconisent 
les Journeaux pédagogiques. Il est curieux de voir combien il 
est diflicile de déraciner cette habitude. Demander d'emblée 
à des enfants de première année l’idée générale d’un morceau 
aussi difficile est véritablement absurde. 

Je prie done Mme Z... de suivre l’ordre qu'elle avait adopté 
dans ses questions, mais elle est tellement pénétrée de la néces- 
sité de commencer par l’idée générale que, dès l'explication du 
premier terme « la glèbe », elle s’empresse de faire voir aux élèves 
tous les sentiments que Fabié rattache à ce terme. Or, l'intérêt 
de l'explication serait de déterminer au début le sens matériel 
et vulgaire de ce mot, et de voir peu à peu, en expliquant pro- 
oressivement le texte, comment un poète a pu d’une idée aussi 
simple faire surgir des idées et des sentiments profonds et les 
traduire en images magnifiques. | 


Exercices collectifs de composition et de rédaction. 


. On ne comprend pas toujours très bien, dans nos écoles pri- 
maires supérieures, ce qu'il faut enténdre par ces « exercices 


collectifs de composition et de rédaction » que les programmes 
de 1920 ont introduits dans l’enseisnement de la langue française, 
Exemple : | | 

M. X.. a donné aux élèves de 3€ Industrielle à faire le plan 
du sujet suivant : « portrait d’un ouvrier modèle ». On passe 
cinquante minutes à trouver et tracer le plan, et dix minutes à 
peine à essayer de développer deux points : «1l est exact... il est 
consciencieux », et encore ce « développement » se ramène-t-il 
à trouver quelques idées secondaires qui viendraient étayer ces 
idées essentielles ! : 


Or, 1l s’agit non d’une correction de composition française, 


mais d’un exercice préparatoire à cette composition. Il faudrait 
par conséquent, si l’on veut à tout prix garder ce sujet, consacrer 
quelques minutes à faire trouver deux ou trois idées oralement 
et employer les quarante ou cinquante minutessuivantes à montrer 
aux élèves comment on s’y prend pour traduire ces idées sous 
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forme concrète, bref leur faire trouver les 


ces idées, faire corriger ces phrases par 
ce qu’on arrive à une r 


phrases qui expriment 
les jeunes vens jusqu’à 
édaction correcte et élégante; puis leur 
faire chercher par exemple dans les livres qu’ 
Mains comment cette idé 
Mais l'essentiel est la e 
phrases précises. 


ils ont entre les 
e a été exprimée par de grands écrivains, 
onstruction et la correction de quelques 


M, X... s’imacine « u'1l aménera ses élèves à ce r 
a [ 


ésultat en leur 
donnant des conseils généraux sur 


la façon de faire un portrait, 
Il a institué une sorte de pétit cours de rhétorique sur la facon 
de traiter les divers genres (le récit, la lettre, etc.). Tout cela est 
très gentiment dit, — mais cela rie sert absolument 
des élèves d’ailleurs si faibles. Il faut 
nos professeurs d’école prim 
rhétorique définitivement éliminée de l’enseignement secondaire. 
Ce que nous demandons dans ces exercices préparatoires, ce ne 
Sont pas des conseils abstraits, c’est la tradu 
en phrases véritables qui se tiennent et se 
‘Le rôle du maître est de dir 
lélève à cor 


à rien avec 
absolument empêcher 
aire supérieure de restaurer la vieille 


ction d’idées simples 
lient les unes aux autres, 
iger ce travail précis et d’améner 
riger avec adresse sa première rédaction si souvent 
incorrecte et peu francaise. | : 
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Coopératives d'écoles primaires supérieures, 


« Notre laboratoire ». 


Allocution prononcée le 5 décembre 1923 
devant les élèves de l'E, P, S. de C.... 


Jeunes gens, 


À la. rentrée d'octobre, tous ensemble, vous avez fondé une COOpÉ- 
ralive scienfhifique. Peu à peu, les cotisations sont rentrées; votre 
sociélé est donc bien vivante. Le moment est venu de jeter un coup 
d'œil d'ensemble sur ce qui a été fait, et sur Ja route à suivre demain, 
Nous avons une ébauche; il faut l’achever, Une coopérative? qu'est- 
elle? que doit-elle être? que veut-elle être? Autant de questions à élu: 
cider soigneusement. Chemin faisant, avec l'expérience de deux mois 
de travail, nous noterons maintes maladresses à éviter, maints rêves 
à réaliser demain... ou plus tard, avec patience. C’est petit à petit quo 
l'oiseau fait son nid, et que les élèves de l'école supérieure bâtissent 
leur laboratoire. 

Votre but? D'abord, il est bien simple. Faire des expériences, oui, 
les faire vous-mêmes. Pourquoi? Parce que le manuel vous énnuie 
(comme vous avez raison!) avec ses explications imaginaires, ou qui 
vous paraissent telles... Parce que votre professeur, démuni de tout, 
n'a guère les moyens, ni le temps d'exécuter quelques escamotages 
que vous. distinguez très mal de vos places lointaines, et qui ratent 
parois, pour votre malicieux plaisir, Et puis, toujours écouter, toujours 
assis du matin jusqu’ au soir, du lever ] jusqu au coucher, quel supplice ! 

Alors, c'est très simple, n'est-ce pas? Celui qui paie a tous les droits 
— le dicton exagère, Vous vouliez bien payer quelques cotisations, 
vous vouliez bien ramasser du matériel de bric-à-brac, et fabriquer 
des appareils aux ateliers, Mais à deux conditions, D'ahord, cet argent, 
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ce laboratoire, vous di re tant que vous vivriez à l'école, 
Ensuite, les expériences, -les dissections, les travaux pratiques, les 
constructions, vous les ocre CZ VOUS-Mmêmes. 

Topez-là, marché conelu. Et le premier jour de la rentrée. je vous 
ai remis linventaire «officiel et complet » du | laboratoire, avec les clefs, 
Donc, depuis deux MOIS, vous avez lait de nombreuses expériences 
«le chimie. Pendant vos‘travaux pratiques, vous remuez, vous vous 
aidez mutucllement, vous discutez, vous poussez des exclamations 
étonnées; Votre curiosité est sans cesse excilée. Résultat : vous com- 
prenez micux el vous retenez mieux. 

Les manipulations doivent être concertées. L'un court chercher de 
l'eau, un autre de l'alcool, un troisième’ rapporte de la chaux, et cela 
Pour. tous les camarades. Voilà de lentr’aide, pas en discours, mais en 
‘actes. Je vous ai déjà dit qu'on vous défend toujours, en classe, de 
{ copier » et de travailler ensemble; c’est paradoxal. - 

L'argent procure la liberté et l'union procure la force. Mais la liberté 
ct la force vous chargent en même temps de devoirs et de respon- 
sabilités. | 

Vous devez manipuler en ordre et en silence; vous ne l'avez pas 
toujours fait suffisamment; mais promettez d'y veiller. Vous devez 
aussi accepler votre part de la tâche commune, sans rechigner devant 
certaines corvées, le nettoyage et le rangement, par exemple. Plusieurs 
ilacons se sont desséchés, qui avaient contenu du lait de chaux ou 
de l’empois d'amidon; j'ai eu quelque peine à les éclaircir. 

Votre devoir principal, c'est la lovauté envers vos camarades. Si vous 
voulez m'en croire, ne riez plus des bêtises ou des sottises d'autrui, 
Au lieu d’excitations à la grossièreté, donnez de bons conseils de 
travail et de tenue, donnez-les simplement, sans jouer à l’apôtre 
plutôt qu’au fanfaron de vices : « Tu nous cmpéches de travailler; 
assieds-toi si tu ne veux rien faire. » 

L'autre jour X... réclamait 10 centimes pour une commission faite 
à un pensionnaire. J'espère bien ceci : lorsqu'il s agira du laboratoire, 
le syndicat des externes renoncera gracieusement à ses prérogatives 
séculaires. 

Voilà bien des choses que vous comprendrez. Vous vous sentirez 
un idéal commun, vous serez heureux d'être libres et actifs, L'école 
active est fort à la mode, hors de France surtout. Là, ce sont les élèves 
qui travaillent, « conscients et organisés ». 

Voilà, jeunes gens, tout ce que promet cette pièce de un franc que 
vous. donnez chaque mois à votre trésorier. Ce iranc reste à vous; 
vous l'échangez contre un flacon; le flacon vous. appartient aussi. Mais 
s'il vous appartient, vous en userez vous-mêmes, entre camarades. 
Tel est le miracle des coopératives scolaires. Vous payez, vous possédez, 
vous travaillez curieusement avec de loyaux camarades. C’est ainsi 
qu'une révolution matérielle au laboratoire détermine une révolution 
intellectuelle ct morale, L’instruction reste quand même gratuite, 
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sans que l’école reste dans la misère. D'ailleurs, les élèves ont toujours 
pris à leur charge les fournitures classiques; ajoutez-y les fournitures 
scientifiques, us le papier et le tableau noir ne suffisent pas — 
pas du tout! — à l’enseignement expérimental. 


N'oubliez plus ces principes, et passons aux projets : organisation : 
détaillée des assemblées et du laboratoire, propagande, construction 
aux ateliers, recettes et dépenses. 

Les statuts prescrivent une réunion générale au moins une fois par 
trimestre, La 2° année et Ja 3° peuvent délibérer ensemble ou 
séparément, avec leurs présidents respectifs. Quel jour, quelle heure, 
quel local préférez-vous pour cela? Apprenez à discuter avec ordre, 
et à parler à votre tour. Dans toute réunion, le président lit d’abord 
l’ordre du jour, c’est-à-dire la liste des questions à étudier. Les propo- 
sitions isolées ne peuvent venir qu'à la.suite. Avant de parler, 
chacun doit lever le bras et demander la parole au président. — Ne 
serait-il pas bon d’élire un juge, qui frapperait d'un blâme, et même 
d’une amende les fauteurs de désordre?.… 

Faudrait-il aussi afficher un « règlement intérieur » des séances de 
manipulations? Ou plutôt, décidez-vous à l’amiable du rôle de 
chacun? — Qui apportera l’eau? qui videra le bassin? qui lavera toute 
la verrerie? Jusqu'ici je suis venu au laboratoire tous les jeudis, non 
seulement pour préparer des expériences, mais encore pour laver, 
étiqueler, ranger continuellement. Vous seriez honteux, ] imagine, 
si cela continuait. Que proposez-vous donc? 

Les élèves de 3° année et de 2° année pourraient aussi élire un 
comité de décoration de leurs salles de classe. Hélas! qu'il aura de 
l'ouvrage, le comité! 

Il faudrait aussi faire à « Notre laboratoire » une propagande active 
autour de vous, auprès des conseillers municipaux, de M. le Maire, 
de MM. les Inspecteurs, etc. Parlez-en à vos familles dans chacune de 
vos lettres. Dites partout : «J'ai préparé du caramel, de l’eau de chaux, 
du mortier de plâtre et de chaux, j'ai fait fermenter de l’eau sucrée 
pendant plusieurs jours, et j'ai recueilli plusieurs litres de gaz carbo- 
nique... etc. » | 

Les ateliers du bois et du fer serviront à construire maints appareils : 
dilatomètres, balances, chambres noires, galvanomètres, banes 
d'optique, interrupteurs, voltamètres, et de nombreux supports. Le 
principe en a été accepté, 1l y a deux mois, par M. le Directeur, pro- 
fesseur de travail manuel, Grâce à son autorisation, et à la complai- 
sance de quelques élèves, nous avons installé déjà quatre planches, qui 
ne m'ont coûté que cinq francs. En outre, dès le début de l’année, vous 
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avez perforé d'excellents supports de tubes à essais. On peut done tout 
espérer, et vous deviendrez aussi capables que vos camarades des 
E. P.S. d'Albi et du Tarn, dont parle la Revue Pédagogique, et pour 
lesquels l'atelier n’est presque qu'une succursale du laboratoire. Il est 
passé, le temps où vous tailliez des mortaises et des tenons pour allumer 
le feu. On attend d’ailleurs, au sujet du travail manuel des programmes 


plus explicites. 


N'oubliez pas de recueillir, dans les poubelles de la pension, les 
grandes boîtes vides de conserves — et chez vous, aux vacances, les 
flacons de pharmacie, les bocaux vides, les fils à sonnerie, etc. Revoyez 
la liste polycopiée que je vous ai distribuée, d’après les renseignements 
de M. Louin. Quelques élèves ont donné du coton brut — de la soie 
de cocon — du gypse — de la chaux. D'autres demanderont des 
échantillons aux papeteries, usines à gaz, et autres, assez nombreuses 
dans la région. Quand vous voudrez, vous élèverez des fourmis, des 
chenilles, des têtards, des « souris » blanches, des plantes médicinales 
comme la sauge. Il faut penser constamment, partout où vous passez, 
à « Notre laboratoire ». 

Reste un point essentiel : le budget. Quand les cotisations rentrent 
bien régulièrement, on peut dire que la coopérative marche. La caisse 
sert de baromètre. Or, je constate que vos trésoriers ont encaissé tous 
les droits d'entrée (3 fr.). Mais n'oubliez pas la cotisation mensuelle 
de un franc; elle est si faible! — la valeur de quelques sucres d’orge 
ou de quelques gâteaux. Vous pourriez employer plus mal votre argent. 
Au jour de l'an surtout, pensez au labo! 

Parmi les recettes figurent encore les dons de MM. les membres 
honoraires. M. P..., conseiller général, qui a offert,50 francs, a droit aux 
plus vifs remerciements. Mme C... a donné 5 francs, M. D... autant... ete. 
M. le Directeur a donné l'autorisation de percevoir 5 francs près 
de vos familles, sur la note du second trimestre. Ne craignez pas de 
solliciter les sociétés savantes locales, les chefs d'industrie, le Conseil 
général. Apprenez à vous débrouiller et à être corrects. Que diriez- 
vous d'une tombola? d'un projet de fête publique? Osez et veuillez. 
Mettez-vous à la place du public; sans vous fâcher, comprenez son 
attitude. Ainsi, la plupart des notabilités de la commune n’ont pas 
répondu comme vous l’espériez à l'envoi d’une carte de membre 
honoraire. Pourquoi? Parce qu'on ne donne pas à des inconnus; parce 
qu'aller à la poste est un dérangement redoutable... Mais un dimanche 
matin, faites donc une petite tournée de présentation et d'expériences 
à domicile; je gage que vous serez bien accueillis partout, Qui veut 
essayer? L'école doit se faire connaître, Vous devez vous faire 
connaître, Le même soleil éclaire l'E. P.S. — qui n’est pas un cloître — 
et le reste du monde. | 

Votre argent, je n’y veux point once Il restera sous votre garde 
et sous votre administration, ainsi qu'il est d'usage, je pense, pour 
le budget de votre bibliothèque, que vous alimentez volontairement 
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4 et régulièrement. — Mais à quel endroit rangerez-vous votre argent? + 
4 Veuillez le dire. 
| Depuis octobre, j'ai apporté ici pour 300 francs environ de produits 
F 54 chimiques dont vous userez, mais qui resteront ma propriété. J’ai 
| acheté je ne sais combien de litres d'alcool, de boîtes d’ allumettes, 
Ë È et ne pourrais continuer au même taux. Vous ne le permettriez pas, 
ë L d’ailleurs. Avez l'honnêteté de payer les produits chimiques que vous g 
: consommez, et la verrerie que vous cassez. Parlez-en souvent à Vos £ 
| familles; elles approuveront. 
1 Si vous pensez à tous les achats nécessaires, vous verserez votre 
| frane de bon cœur. Connaïissant les besoins urgents du laborateire 
| je diminuerai votre embarras à choisir les premiers achats. Par exemple, 
LR il faut : 
LM du mercure pour les expériences de physique de 2° année; 
| une carte géologique murale; | : 
ï quelques outils à dissection (pinces et ciseaux); 
NN quelques colorants pour coupes microscopiques ; 
nl un baromètre métalhque ; 
1 du fil de cuivre et divers accessoires d'électricité ; 
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LÉ des tubes en U-et des éprouvettes desséchantes, pour servir à une 


: cinquantaine d'expériences simples; F. 
f une soupape RETOMAUSS # 
a et. à 
| è "as Éd 
; | | ; 
ï É Pour terminer, quelques conseils. Ayez confiance et vous réussirez. é 
| Il suffit de vouloir. Aidez-vous d’abord, et puis les membres honoraires 
| vous aideront. Laissez le labo toujours propre. Soignez aussi davan- 
À : tage le compte rendu de vos travaux pratiques. Observez, observez 
{ | partout, instinctivement, par goût et par besoin, et vous serez pénétrés 
: È bientôt par cette méthode expérimentale dont on parle tant. Mais 
il ne suffit pas d'en parler... 


Quand vous aurez vingt-cinq ans, des souvenirs de pension remonte- 
ront à votre mémoire, avec tout le charme du passé. Vous aurez oublié 
les aventures d'Henri de Transtamarre, et le pluriel d'amour, délice, 
et orgue, et le troisième cas de la division des nombres entiers, et 
encore la formule du pentachlorure de phosphore, avec tant d’autres 

faits. 

Mais vous vous rappellerez les émotions de votre jeunesse, les désirs, 
les enthousiasmes, les chagrins aussi. Elles fructifieront les émotions 
que vous recherchez sur le terrain de football, à la bibliothèque et 
au laboratoire, avec les habitudes d'activité sociale, d'esprit critique 
et de curiosité qui déjà s’éveillent. Et ce laboratoire, il CHAAORE À 
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Chronique de l'Enseignement 
primaire en France. 


STATISTIQUE DES ÉCOLES PRIMAIRES SUPÉRIEURES, — Au 15 no- 
vembre 1923, les effectifs des écoles primaires supérieures s’élevaient 
à 73 395 élèves, dont 39 304 dans les écoles de garçons et 34 091 dans 
les écoles de filles. 

En comparant ces chiffres à ceux du 15 novembre 1922, on ne con- 
state au total qu'une augmentation de 176 unités (73 219 en 1922). 
Il y a même une légère diminution (44) dans les écoles de filles qui 
comptaient, en 1922, 34% 135 élèves, tandis que l'augmentation est de 
| 220 élèves dans les écoles de garçons (39 084 en 1922). 
hé Il faut observer que 5 écoles de garçons et 1 école de filles ont perdu, 
Le en 1923, avec leurs sections professionnelles qui sont devenues des 
écoles pratiques, 946 élèves (759 garçons et 187 filles). Pour que la 
comparaison des deux années fût parfaitement exacte, il faudrait 
ajouter ces derniers nombres à la statistique de 1923 ou les retrancher 
de celle de 1922. L'augmentation des effectifs totaux serait alors de 
1 122 unités (979 garcons et 148 filles). 

Ce progrès, comparé à ceux des années précédentes, peut appa- 
raître comme modéré. C’est que beaucoup de nos écoles refusent des 
élèves. Leurs locaux deviennent, presque partout, insuffisants, 
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Les livres. 


Ï 
Livres de bibliothèque. 


Le pragmatisme américain et anglais par Emm. Leroux. — 1 vol. 

in-8, 429 p., Alcan, 1923. 

Le pragmatisme, — qu'on peut considérer comme un mouvement 
clos, même dans ses deux pays d'origine, — avait déjà été, en France, 
Tobjet de nombreuses et pénétrantes études critiques; voici qu'en 
outre, depuis trois ans, deux ouvrages d'ensemble, très approfondis, 
lui ont été consacrés. L'ouvrage de M. Wahl sur Les philosophies plu- 
ralistes d’ Angleterre et d’ Amérique traite, à vrai dire, un sujet plus large; 
celui de M. Leroux se restreint scrupuleusement au contraire à la théorie 
de la connaissance et de la vérité qui constitue proprement le pragma- 
tisme: mais les protagonistes des deux livres sont les mêmes : James, 
Schiller, Dewey, et le plan n'en pouvait être qu'analogue : étude des pré- 
curseurs, Schopenhauer, Renouvier, etce.; développement historique 
des doctrines, exposé, interprétation et discussion. Et pourtant le 
contraste est frappant entre l’un et l’autre, comme entre l'esprit de 
leurs auteurs : le travail de M. Wahl est difficile, laborieux, obscur, 
parfois mal écrit, mais on y découvre, avec un erand souci de méthode 
exacte et de discussion serrée, une pensée personnelle et vraiment 
philosophique; celui de M. Leroux est d’une belle ordonnance, d'un 
développement aisé, d’un style élégant; l'analÿse des doctrines comme 
la critique y restent toujours claires, fatiles à suivre, agréables à lire; 
la préoccupation scientifique y apparaît d’ailleurs, comme en témoigne 
la bibliographie qui termine le volume, très complète et très intelli- 
gemment distribuée. | 

M. Leroux a divisé son livre en trois parties : formation du prag- 
matisme, développement du pragmatisme, valeur du pragmatisme; 
sa méthode veut donc être génétique, À vrai dire, il ne nous semble 
pas parvenir à mettre en lumière un développement véritable de Ia 
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doctrine, — tâche sans doute impossible, — mais plutôt des hésita- 
tions, des équivoques, des fluctuations, qui, en germe dès les premières 
ébauches de la théorie, ont subsisté jusqu'à ses expositions les plus 
amples et les plus ambitieuses. Il distingue dans le pragmatisme 
deux thèses essentielles ét d’ailleurs connexes : d’abord une psycho- 
logie de la connaissance, qui consiste à la faire dépendre de nos 
besoins ou désirs actifs, et à en mesurer la valeur aux conséquences 
pratiques qu'elle entraîne, à son succès, c'est-à-dire, en dernière 
analyse, à son aptitude à être vérifiée par l'expérience. Il met ei 
très heureusement en valeur l'originalité des analyses, ou mieux 
encore peut-être le talent de les rendre concrètes et vivantes, si 
remarquable chez un Schiller et surtout chez James; il donne un 
aperçu très précieux des travaux de Dewey, le moins accessible des 
philosophes pragmatistes, et les chapitres consacrés à-P « instru- 
mentalisme » de l’école de Chicago constituent la partie vraiment 
neuve de l'ouvrage. Puis il considère, dans le pragmatisme, la 
théorie métaphysique de la vérité, — qui prétend réduire celle-ci à 
ces conséquences pratiques et à ces vérifications expérimentales et 
en conclut que toute vérité est notre œuvre, Sur tous ces points, 


M. Leroux n'hésite pas, comme on l'avait fait dès longtemps chez: 


nous, à montrer combien la pensée pragmatiste reste au fond incer- 
taine; on ne sait Jamais exactement de quel genre de conséquences 
ses représentants veulent faire dépendre la vérification d'une idée : 
s'agit-il de toute espèce de conséquences utiles? par exemple, de 
nos satisfactions sentimentales? ou bien d'une satisfaction sui 
generis, celle de la raison, et de conséquences exclusivement logiques, 
de l’accord ou du désaccord de nos idées entre elles? —— Pareillement, 
à propos de la nature même de la vérité, qu'entend-on au juste en 
disant que nous faisons la vérité lorsque nous modifions avec succès 
la réalité selon nos besoins ou nos désirs? Et peut-on se passer d'un 
autre critère? Schiller comme James hésitent, et lé pragmatisme 
oscille entre le plus insoutenable des paradoxes et le plus évident des 
truismes, | 

Après cela, dans sa conclusion personnelle, M. Leroux semble pour- 
tant adhérer à la doctrine, à la condition de la compléter seulement; 
au lieu de faire consister la vérité d'une connaissance dans sa vérifi- 


cation actuelle où à venir, il lui paraît qu'il suffirait, pour rendre la doc 


trine acceptable, de définir cette vérité par sa « vérifiabilité » : serait 
vraie toute connaissance dont on pourrait concevoir comme possible la 
vérification. « Ainsi la véritable solution du problème pourrait bien être 
de définir la vérité en termes de vérification éventuelle, à condition 
d'entendre par ce dernier mot l'imaginable autant que le réalisable ns 
(p. 313). Avouons que cette partie du travail, intéressante par l'effort, 
nous paraît assez insuffisante : il est clair qu'à propos de la « vérifiabi- 
lité »les mêmes équivoques et difficultés reparaîtront qu’à propos de la 
vérification actuelle ou du succès pratique. N'y aura-t-il pas des « véri- 
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fiabilités » fausses et d’autres vraies? ne pourra-t-on pas être dupe des 
illusions les plus grossières en considérant comme comportant une 
vérification imaginable tels jugements ou telles idées et non pas tels 
autres? Une apparition muraculeuse semblera vérifiable à l’homme 
crédule, inimaginable et impossible au savant : comment décider 
entre l’un et l’autre? On ne peut, au vrai, juger de la « vérifiabilité » 
que par l'accord, possible ou non, d’une idée avec l’ensemble des 
croyances ou des autres idées de celui qui juge. Même après la bril- 
lante tentative des pragmatistes, et quel que soit le prix de leurs ana- 
lyses de détail; même après l'ouvrage de M. Leroux et son minutieux 
examen de la question, il semble donc bien qu'on se trouve ramené 
aux termes traditionnels du problème de la vérité : ou bien, dans une 
philosophie réaliste et de sens commun, elle sera toujours adæqualie 
intellectus et rei; où bien, dans un idéalisme, elle sera l'accord de la 
pensée avec elle-même en conformité à la raison. 


NE 
Le royaume des Cieux par Th. Nordmann..…. Hachette. 


Ce livre fait partie de la collection qui s'intitule Le Roman de la 
Science et le sous-titre a en effet quelques chose de romanesque et de 
romantique à la fois : « Un peu du Secret des Étoiles ». 

Après un chapitre assez bref sur la Lune et son absence d’ atmosphère, 
et quelques développements brillants sur la vie dans l'Univers, destinés 
surtout à détruire définitivement la légende des canaux de Mars et 
à montrer à quel point en est exactement la question, — l'auteur 
consacre la plus grande partie de son livre à étudier : 19 les nouveautés 
surprenantes que l’on a découvertes dans le Soleil, notamment des 
influences magnétiques et électriques ; 

29 Ja structure gigantesque du monde sidéral, la-vie et la mort des’ 
étoiles. rs 

On ne peut refuser à M. Nordmann de remarquables qualités de 
vulgarisateur, Les pages dans lesquelles il explique comment on a pu 
mesurer peu à peu la distance de la Terre à la Lune, au Soleil, aux 
Étoiles, sont vraiment un modèle du genre. Ce qui touche aux actions. 
magnétiques du Soleil est plus ardu et peut-être difficilement accessible 
au public spécial pour lequel ces livres sont écrits. Mais il n'est pas 
mauvais peut-être que ce publie ait le sentiment que ces choses le 
dépassent. | 

Le dernier chapitre sur Ja question de la rotation de la Terre par 
lequel- M. Nordmann a cru devoir terminer son livre, me paraît au con- 
traire de nature à égarer un peu ce publie. Henri Poincaré, avait si 
clairement posé le problème qu'il est dangereux de le vouloir reprendre 
après lui. Après avoir affirmé qu'il faut laisser aux physiciens la solu- 
tion de cette question, l’auteur ne semble pas s'apercevoir que les 
solutions qu'il envisage représentent. justement l'effort de la réflexion 
philosophique sur les données actuelles de la science; et l'intervention 
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d'EÉinstein en lamatière n'est peut-être pas le plus sûr moyen de résoudre 


le problème ni même d’en déterminer exactement la position. 
Quoiqu'il en soit, c’est un livre intéressant à lire et si philosophes et 
gens du monde se ne déclarent pas entièrement satisfaits après l'avoir 
lu, c'est qu'il est peut-être impossible de satisfaire à la fois des lecteurs 
dont les préoccupations et les goûts sont manifestement si opposés. 


+ | 

La pédagogie expérimentale au jardin d'enfants par [I Jonck- 
_ heere. — 2e édition 1924. Lamertin (Bruxelles). Alcan, Paris. 7 fr. 50, 
. L'auteur de ce livre, qui nest pas un inconnu pour les pédagogues 
Îrançais, résume d'une façon parfaitement claire, et précise, très bien 
documentée, les travaux de la pédagogie expérimentale, et il indique 
les résultats positifs actuellement acquis Les institutrices des jeunes 
enfants ÿ trouveront tous les renseignements qu'il leur fallait chercher 
à travers livres et revues, avec toutes les références bibliographiques 
souhaitées pour effectuer les mesures qui deviennent de pratique cou- 
rante à l'École maternelle, | | 

Ce guide leur sera donc précieux à ce titre, mais il le sera aussi à deux 
autres égards : en premier lieu, il est riche de sugsestions intéressantes : 
il n'est guère de chapitre qui ne pose de questions non encore élucidées, 
et qui ne trace les grandes lignes d’un plan d’études. En second lieu 
les ‘exercices recommandés ont plus qu'une valeur de tests : ils sont 
les exercices mêmes du jardin d'enfants. 

Sans doute, toutes les affirmations contenues dans ce livre ne con- 
sthtuent pas d'indiscutables articles de Toi, mais l’auteur nous invite 
lui-même à refaire les expériences, à en inventer de nouvelles, pour 
fortifier, ou pour infirmer les principes énoncés, Et c’est une excel- 
lente attitude scientifique, 

_ Il est souhaitable de voir figurer ce livre, non seulement dans les 
bibliothèques des Écoles normales et des centres pédagogiques, mais 
encore dans là bibliothèque personnelle des institutrices d'École 
maternelle. | | 
Pestalozzi et l'éducation populaire moderne par Pinloche. Alcan 
éditeur. : | | 

Pestalozzi le premier a proclamé qu'il y a une œuvre éducative 
dont l'objet est de préparer l’homme du peuple à devenir un homme, 
au sens plein de ce mot, et une valeur sociale. C’est ce titre que M, Pin- 
loche fait valoir en présentant au public en un petit livre de 210 pages 
l'essentiel de la vie et la doctrine du grand éducateur, De la biographie 
de Pestalozzi, déjà vulgarisée par de nombreux travaux, M. Pinloche 


retient avec les faits qu'on ne peut ignorer ce qui explique l'action de 


l’homme, son originalité, son influence. Beaucoup plus étendu est 
l'exposé des idées, exposé qui manquait à notre collection française 


d'histoire de la pédagogie. Nous avons enfin un résumé coordonné des 
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idées éparses dans l’œuvre confuse et massive de Pestalozzi, et qui 
D. conduit le lecteur des principes de « l'éducation élémentaire » aux plus 
: intéressantes applications de « la méthode élémentaire », Sans doute pr 
sur l'acquisition de la forme, du nombre et du langage, et même sur Re, 
« l'intuition » présentée comme source des idées et base du jugement, 

la psychologie et la pédagogie modernes ont de beaucoup dépassé 

l'auteur du « Livre des mères ». Mais c’est à lui en grande partie 

que ces sciences doivent d’avoir poussé dans ce sens leur développe- 

ment, et il est d’un grand intérêt d’en retrouver le prinetpe à sa source, 

vivifié par la foi dans l'éducation et par l'amour de l'enfance qui ont | 
; donné tant de prix aux expériences poursuivies à Neuhof, à Bugdort 

4 et à Yverdon. 


IT 
| ; | Livres de classe. 


11 Les belles citations littéraires suggérées par les mots et les idées. 
LL | (1€ partre) par Émile Genest. Fernand Nathan éditeur. 


Î * Done c’est un répertoire de citations, avec deux index alphabétiques 
{un pour les mots, un pour les auteurs). — M. G. se flatte d’être utile à 
toutes sortes de personnes, « l'écolier au seuil du baccalauréat, le can- 
didat visant la licence, voire l'agrégation, le professeur préparant ses 
cours, le journaliste sollicité par un article urgent, l’homme et la femme 
du monde jaloux de glisser dans une conversation familière une citation ‘s4 
[l appropriée, tous ceux en un mot qui, de près ou de loin, subissent l'attrait 5 
Lu des belles-lettres et se complaisent en leur séduisante compagnie ». R 
| Les journalistes sont bien placés pour publier leur reconnaissance ; “ 
GRR aux gens du monde, ils n'osent plus guère depuis La Bruyère, e 
et même sils ne l'ont pas lu, « faire dire au prince des philosophes que 
le vin enivre et à l’orateur romain que l'eau le tempère». Hérille, le citateur 
méritait, lui aussi, une belle citation. Seule l'utilité pédagogique nous 
importe. Ne parlons pas des professeurs préparant leurs cours où peut- 
être détathant quelque maxime à commenter, quand ils sont pressés, 


2 comme les journalistes. Parlons des élèves. Ils n’ont que trop de com- 
L plaisance à penser d’après autrui; ils préfèrent l'opinion du manuel à 
n à celle qu'ils pourraient se faire, les morceaux choisis aux textes complets, 


à plus forte raison les citations aux morceaux. Elles sont les planches 
qui surnagent, les jours d'examen, dans le grand naufrage des connais- 
sances littéraires. Composer, c'est nager de ï une à l’autre. Et le correc- 
| teur est un pêcheur d'épaves : quand il a fait quelques centaines de 
fois à la suite, ce tristé métier, il risque d’être injuste pour les formules 
les mieux frappées et les jugements les plus fins. | 
Mais il est des maux nécessaires, et ce n'est pas d' aujourd’hui qu’on 
ï | a assemblé en bouquets les fleurs coupées chez les philosophes et les 
poètes. Tout dépend de l'usage qui en est fait (il est délicieux de les 
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UT Eee 


PER a: 


respirer; c’est une vanité de les arborer à la boutonnière); du aout 
qui a présidé au choix des variétés et à l'alternance des couleurs. 


Les intentions de M. G. n'apparaissent pas très clairement. La beauté. 


de ces citations est-elle esthétique? est-elle morale? Elles nous montrent 
bien l’homme dans sa vie intime et dans sa vie sociale, nationale, mais 
aussi dans sa vie physique. Elles nous montrent le soleil et la nuit, 
quelques animaux (quadrupèdes, abeille, chien, chat, cheval, äne) 
qualifiés par leurs titres de noblesse, leurs états de services, leurs 


défauts reconnus ou leurs vertus méconnues. Que viennent faire des 


articles comme quenouille, quiproquo, danse (La danse française st 
remarquable par l'élégance et la difficulté des pas. Mme de Staël), et tels 
textes de vulgarisation scientifique (Le goût paraît encore plus dégradé 
que l’odorat chez un grand nombre d'oiseaux, surtout chez les granivores.… ? 
— C'est une amorce de dictionnaire encyclopédique. 

D'un dictionnaire est le classement — alphabétique. « Pour venir en 
aide au lecteur furent colligés quelque cinq cents mots. » C'est beaucoup 
trop; c’est la subdivision à l'infini. Un article pour malheur, un pour 
mal et un pour maux; un pour mensonge, un pour menteur; mar et 
femme, se marier, épouser, hymen, mariage... Seize chapitres suffi- 
saient à La Bruyère. Le seul ordre qui aide le lecteur, c'est celui des 
idées ; l'index alphabétique est une commodité accessoire, pas toujours 
commode. Car les phrases significatives ne renferment pas toujours 
des mots significatifs, ou elles en ont trop. Une belle femme qui a les 
qualités d'un honnête homme est ce qu'il y a au monde du commerce le plus 
délicieux. Vous ouvrirez tout de suite les Caractères au chapitre des 
Femmes. M. G. vous renvoie à Honnêteté : pourquoi pas à Commerce? 
Parfois le mot vedette ne figure pas dans la phrase-exemple. 
Des doubles emplois inévitables grossissent inutilement l'ouvrage. 
Certains vocables ne suggèrent que des curiosités grammaticales 
(ouir). Enfin on n'indique pas les changements de sens (Honnêtes gens, 
Libertins) et l'annotation est par trop sommaire. 

Le xvrre siècle et Voltaire ont été surtout mis à contribution. Puis 


deux noms se détachent: celui de Lacordaire et celui de Dumas père. 


En prose, en vers, le joyeux dramaturge sème, avec son ordinaire pro- 
digalité, les vérités premières. S'il pense quelquefois comme son fils, 
il s'exprime plus souvent comme ses ancêtres maternels : Les larmes, 
c'est comme le feu : ça brüle! Faisons un peu de statistique : Dumas, 
Lacordaire (98 citations ; Molière 50, Hugo 28, Delille 21, Marie-Joseph 
Chénier 21, André Chénier 3, Châteaubriand 12, Vauvenargues d; 
Balzac, Vigny, Ronsard (Pierre de Roussard dit) 2, Michelet, Montaigne 


et Gustave Nadaud 1, Rabelais zéro. Puis une foule d’illustres inconnus 


que Boileau logerait « comme en des niches ». 
Bonnin, Masson, Bouchand, du Peschieux, Alibert. 
Uthizo, Le Discret Rosset, Fréville, Imbert. 
L'époque contemporaine n’est représentée que par Bourget 1 et Loti 2. 
Le même défaut de proportion, la même incertitude d'appréciation 
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frappent dans le choix des passages. Il y a des redites : nous sommes 
invités dix fois à nous connaître nous-mêmes; des lacunes; des choses 
insignifiantes ou purement anecdotiques : peu m importe qu'il fallüt 
parler à Lesage avec un cornet acoustique; du galimatias (qui peut 
avec excès aimer sans jalousie — Casimir Delavigne)..… Les copistes sont 
substitués aux originaux, Mme de Genlis à Pascal et Lacordaire à La 
Rochefoucauld. Des phrases détachées changent de signification 
La clémence sied bien aux personnes royales, dit la Fiancée du Koi de 
Garbe, mais allez lui demander sur quels objets s'exerce sa royale 
clémence. Tartuffe définit la conscience, Napoléon la démocratie; 
à Philaminte est confié l'éloge de la science. Les chapitres les plus 
développés sont ceux qui présentent le moins d'intérèt actuel (Cour, 
Courtisan). | 

Mais voici le reproche le plus grave. Un recueilde citations qui s'adresse 
à tous les âges devient nécessairement un livre de lectures morales... 
La morale ést trop souvent celle des Contes de La Fontaine. Au seuil 
du baccalauréat, quel profit tirer de ces vers de Joconde : 


Sous les cotillons des grisettes 
Peut loger autant de beauté 
Que sous les jupes des coquettes 


Les dames du monde en pareront-elles leurs conversations fami- 
lières ? | | 

Rien n'est facile: rien n’est parfait. Etil faut choisir jusque dans 
un choix. Celui-ci aurait gagné à être élagué ici, là renforcé et complété, 
simplifié dans son ordonnance, modernisé et assagi dans son contenu. 
Mais il reste un aide-mémoire non négligeable; ses bonnes parties 
incitent à la réflexion, aux comparaisons : il mérite d’être lu, pour 
tout ce qu'il fera relire. | | 


y 


Abrégé de logique formelle par Mauran, professeur au collège 

d'Antibes (Presse Universitaire. 4 fr., 56 p.). 

Petit résumé de logique formelle, d’après le livre classique de 
M. Rabier. Cet opuscule n’innoye sur aucun point, mais il est claire- 
ment rédigé. 

sis 
Pédagogie générale, conforme aux programmes officiels du 28 août 
1920, par L. Augé, inspecteur de l'Enseignement primaire (Dela- 
grave; in-18 cart. 206 p.). | 

Ce petit livre n'apporte rien d’original, mais il est judicieux, composé 
et écrit avec soin cet clarté, propre à mettre facilement les élèves au 
courant de la théorie pédagogique courante. 
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Le livre des Instituteurs: Administration, législation et jurispru- 
dence de l'Enseignement primaire public et privé à tous les 
degrés, par Joseph Soleil, sous-chef de bureau au ministère de 
l'Intruction publique, chargé de conférences de législation scolaire 
aux Écoles normales supérieures de Fontenay et de Saint-Cloud 
(Le Soudier, éditeur, Paris). 

Voici un livre qui rendra de grands services à quiconque doit con- 
naître et appliquer la législation de notre Enseignement primaire. 

Dans une première partie : « Les droits et les devoirs des membres 
de l’enseignement public », l’auteur dégage des textes la doctrine de 
l'administration républicaine, conçue par Jules Ferry et continuée 
par MM. Ferdinand Buisson et Paul Lapie. En suivant lé maître dans 
sa classe et hors de sa classe, dans sa vie publique et dans sa vie privée, 
de ses relations avec les familles, les autorités locales, les autorités 
scolaires, M. Soleil lui donne les conseils pratiques qui doivent euider 
sa conduite. 

Dans la deuxième partie, nous trouvons un exposé historique 
les grandes étapes parcourues depuis la Révolution, les principes 
qui dominent la législation actuelle, les définitions et les lois essen- 
tielles. 


Dès lors, nous entrons dans les détails, qui sont méthodiquement 


classés. D'abord l'administration : le rôle et la fonction de chacune 
des autorités scolaires : le Ministre, le Conseil Supérieur, le Recteur, 
le Conseil départemental, le Préfet, l'Inspecteur d'académie, 1 Ins- 
pecteur primaire, le Maire, etc. | 

Ensuite la législation de l’enseignement publie : les écoles pri- 
maires de tous degrés, leur création, leur installation, leur fonction- 
nement. — Les élèves : leur admission, leur répartition, l'emploi du 
temps, l'hygiène. — Les maîtres : conditions correspondant à chaque 
fonction, nominations, mutations, classement, avancement, traite- 
ments et indemnités, congés, retraites, discipline. 

Les œuvres complémentaires et annexes : internats, cours dates. 
bibliothèques, etc. 

Les examens, depuis le C. E. P. jusqu’au Professorat et à l'Inspection. 

Enfin, la législation de l’enseignement privé. 

Ajoutons que des tables chronologique, ‘analytique, alphabétique, 
dressées avec soin, facilitent et simplifient les recherches; et que l'ou- 
vrage est entièrement à Jour, puisqu il relate les textes jusqu'au 
16 pions 1923. : 

v 
Core de physique (garcons et Jeunes filles). Écoles primaires supé- 
rieures et cours complémentaires. — E. Alamelle et A. Flamand. 

Librairie Félix Alcan. 


Ce livre guidera heureusement professeurs et élèves dans l’étude 
des programmes de 1920. Les auteurs ont adopté le EI des instructions 
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officielles et se sont efforcés d'en respecter l'esprit de simplification. 
Il faut les féliciter d’avoir multiplié les figures, tableaux, graphiques, 
d’avoir indiqué à chaque chapitre des questions et exercices utiles. 
Suivant les classes, il conviendra de réduire encore les développements 
théoriques, ou de les éclairer de plus rigoureuses précisions. 


w 
Arithmétique et notions de géométrie (Cours du certificat 
d’études, par E. Martin et E. Réau, Delagrave éd., 1923). 


L'enseignement de l’arithmétique établi dans nos écoles par une 
longue collaboration de tous les maîtres, a atteint une rare perfection 
et de nombreux manuels sont dignes d’éloges. — L'ouvrage dont nous 
parlons cherche un nouveau mérite par son adaptation aux programmes 
de 1923. La tâche est ainsi entreprise sans le secours de la tradition; 
elle est done délicate. De tous côtés on va tenter un pareil effort. La 
perfection ne sera atteinte, pour les chapitres à modifier, qu'après 
usage et retouches. Le travail de MM. Martin et Réau contribuera à 
un progrès. 

Signalons en outre, dans toutes les leçons même gardant la forme 
classique, un essai particulièrement heureux : la représentation des 
questions étudiées (exercices ou théorie) par un dessin schématique 
(le livre contient 142 figures). Il faut marcher hardiment dans cette 
voie. Nous parlons toujours d'enseignement concret; ne permettons 
donc pas aux élèves de traitér un problème sans une figure qui précise 
nettement aux yeux les conditions de l'énoncé. 


Ÿ 
Le français classique. Lexique de la langue du xvirt siècle, xxvun 

888 p., Paris, par G. Cayrou. Didier, 1923. 

L'ouvrage de M. Cayrou représente un travail d’information et de 
mise en œuvre considérable. Il y a mis à contribution non seulement 
les dictionnaires du temps, mais les ouvrages spéciaux de tous ceux, — 
et ils sont nombreux —— qui au xvir® siècle ont observé et enregistré 
l'usage, enfin les lexiques de nos principaux écrivains. Aussi ne se 
borne-t-il pas à entasser les définitions et les exemples : il y ajoute, 
le cas échéant, des notes explicatives sur l’étymologie du mot défini; 
souvent aussi il emprunte à Vaugelas, au P. Bouhours, à beaucoup 
d’autres moins connus que ceux-là, les remarques qu'ils ont consacrées 
à ce mot et qui en fixent le sens et l’histoire. Tout cela, clairement 
ordonné dans l’ensemble, minutieusement soigné dans le détail. — 
Bien entendu, l’auteur ne pouvait prétendre à tout étudier de la langue 
classique. Il lui a fallu choisir, et chacun sera libre de penser que sur 
tel ou tel point on eût pu choisir différemment. C'est ainsi qu'il laisse 
de côté des mots comme entrelenir, imagination; qu'après avoir men- 
tionné se rendre sage, il néglige rendre altendri, qui se trouve dans 
Molière... Il est une autre difficulté que l’auteur devait rencontrer 
dans sa tâche. Rien de mieux que d'emprunter aux lexicographes du 
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xvié siècle les définitions qu'ils ont données des mots employés 
- au XVII siècle, mais ces définitions sont formulées en français du] © g 
xvue siècle, — et nous voilà « au rouet ». M. Cayrou l’a parfaitement 
senti. Souvent il a complété, précisé par les siennes propres, les défini- 
tions de son auteur, et dans celles-ci il a signalé par un astérisque les 
termes qui, pour être bien compris, doivent être l'objet d’une recherche 
faite dans le lexique lui-même. Sur le fond il courait aussi le risque 
de trop faire crédit à ses devanciers. Voici un cas où il n’y a pas échappé, 
Sous la rubrique « interrogation » l’auteur cite je n'y puis que faire et, 
comme le dictionnaire de l’Académie de 169%, il traduit que par « quelque 
chose ». Mais « quelque chose » n’a aucune valeur interrogative. Au 
surplus, la difficulté de l'expression gît non dans le mot que, mais dans 
_le verbe pouvoir, employé sans doute, par analogie, comme on emploie 
savoir dans je ne sais que faire. De cette observation il ressort que le 
livre de M. Cayrou n'est pas seulement un lexique et, dans une certaine 
mesure, une stylistique, mais encore, à l’occasion, une grammaire du 
français classique. C'est dire la richesse de ce recueil, qui mérite de 
rencontrer, et qui certainement rencontrera le plus grand succès. 


Î 


Le gérant de la « Revue Pédagogique », 
Max DELAGRAVE. 
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au brevet élémentaire. 


as de discours : des faits. — Dans un grand 
département du Sud-Ouest, les candidats et 
candidates au brevet élémentaire ont à répon. 
dre aux trois questions suivantes : 19 ana- 
lyse des mots ce et qui dans ce qui fait un 
caractère (je note que ce groupe de mots fait 
partie d’une phrase de la dictée orthographique et que, de toute 
évidence, le pronom ce résumant trois noms communs est com- 
plément d’objet direct du verbe enseigne exprimé deux lignes 
plus haut); 20 analyse de l’expression /{ nous faut dans cétte 
phrase : Ce sont des hommes, ce sont des caractères qu’il nous faut; 
3° analyse de que dans ce membre de phrase : … amas d’atomes 
que le vent des quatre coins du ciel forme et balaie à plaisir. 

Remarque : ces questions sont posées, non pas à l'examen 
du certificat d’études primaires élémentaires, comme on pourrait 
le croire, mais à celui du brevet élémentaire dont la possession 
confère le droit d’enseigner. 

Voyons quelques réponses qui ont mérité une note égale ou 
supérieure à la moyenne, 

D'abord chez les garçons. 

Le maximum étant 5, voici une réponse cotée 2 1/2 : Ce, 
pronom démonstratif, 3€ personne du singulier, complément 
direct de fait. 
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Qui : pronom. relatif 3. personne ae sujet de faut. 

Il nous faut : gallicisme. 

Que : conjonction. 

Si on appliquait à cette épreuve la règle usitée nr la correc- 
tion de la dictée, et si on enlevait, par exemple, un point pour 
chaque erreur grossière ou pour chaque lacune grave, il est 
évident que cette réponse mériterait À, au plus. 

Prenons maintenant une réponse cotée 4, c’est-à-dire une 
de celles qui approchent le plus du maximum : nous y trouverons 
une erreur sur la fonction de ce, le mot nous considéré comme le 
sujet réel de faut, et le verbe faut lui-même comme un subjonetüf! 

Passons maintenant aux filles, chez lesquelles l'ignorance 
cénérale semble moins éclatante. | 

Voici une réponse cotée 2 1/2 sur 5 : 

Ce : pronom démonstratif du aeutre, complément de objet 
direct de faut. | 

Qui : pronom relatif du neutre, sujet de faut. 

Il : pronom personnel du neutre. | : 

Nous : pronom personnel 3 personne du masculin pluriel. 

Faut : verbe falloir impersonnel. 


Que : pronom personnel 3€ personne du masculin ed cori- 


plément de atomes. 
Même au certificat d’études, cette réponse ne satisferait pas 


une commission un Ie attentive. 
Allons donc jusqu’à la note 5 : 


Ce : pronom démonstratif, attribut de caractère : un caractère 


est fait de ce. 

Qui : pronom relatif a pour ant den ce, sujet apparent de 
TOUT AE | 

IL nous faut : proposition à forme impersonnelle, peut être 
remplacée par nous avons besoun, des hommes sont nécessaires. 


Que : pronom relatif, a pour antécédent atomes, complément 


d’objet direct de forme. 

Quel dommage que cette candidate d esprit curieux soit encore 
si inexpérimentée, sache si mal regarder des verbes et des groupes 
de mots dans lesquels elle sent du moins qu'il y a quelque chose 
à regarder Quel dommage, en un mot, qu'ayant mal SpptE 
elle soit si mal préparée à enseigner! 
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‘+ enfin voici une épreuve notée 4. avec une bienveillance 
certainement excessive 

Ce : pronom démonstratif, lee sujet de fait. 

Qui : pronom relatif, a pour antécédents activité, résistance, 
opirmdätreté, complément direct de fait. 

Îl : pronom personnel, 3€ personne du singulier, sujet de faut. 

Nous : pronom personnel, 1*€ personne du pluriel, complément 
indirect de faut. 

Faut : verbe falloir, 3€ personne du singulier de Fiadiact 
présent, forme active, sens intransitif, 3€ croupe. 

Que : pronom relatif, a pour antécédent amas d’atomes, com- 
plément direct de forme et de balaie. 

Tels sont les documents que je tenais à soumettre aux lecteurs. 
de la Revue pédagogique pour qu'ils jugent du degré de confiance 
qu on peut accorder aux maîtres autorisés aujourd’hui à enseigner 
avec le simple brevet élémentaire. J'ajoute deux remarques : 
la première, qu'on réussit souvent à l’examen avec une note 
inférieure à la moyenne pour les épreuves de français et par 
conséquent avec des réponses beaucoup plus mauvaises ‘que 
celles que Je viens de reproduire fidèlement; la seconde, que 
les candidats dont j'ai lu les trop nombreuses copies avaient 


protesté ofliciellement non pas contre lindulgence coupable,’ 


mas contre 'la sévérité soi-disant scandaleuse de la commission 
d'examen. 

Nous en sommes donc là : 19 que les candidats, même les 
moins MmauvaIs, ignorent à peu près tout du français; 20 qu'ils 
jugent, malsré de telles épreuves, leur échec immérité. Car 
n'allez pas croire surtout que les compositions françaises fussent, 
dans l’ensemble, supérieures à l'épreuve de grammaire, ni que 
j aie malisnement choisi des copies cotées trop favorablement 


par la commission en omettant des exemples criants de sévérité! 


Je puis affirmer, en mon âme et conscience, que toutes les réponses 
cotées 4, 3, 2 1/2 étaient de valeur sensiblement égale à celles 
que j'ar choisies comme exemples. 

Le bien établi, quelles conclusions tirer? La première, c’est 
que le brevet élémentaire, au moins pour la partie littéraire, 
est un examen si peu probant que le certificat en quoi consiste 
sa sanction devrait simplement conférer le droit de poursuivre 
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des études — comme il le confère aux normaliens et norma- 
liennes à leur entrée à l’école — mais non pas le droit 
d’enseigner. Si le nombre des instituteurs et institutrices publics 
pourvus du seul brevet élémentaire tend à décroître et est 
aujourd’hui relativement faible, il faut bien dire que la plupart 
des instituteurs et institutrices privés n’en possèdent point d’autre 
et que les garanties présentées par eux de ce chef sont tout à 
fait insuffisantes. | 

Une seconde conclusion, non moins importante, c'est que, 
l’enseignement du français donnant actuellement des résultats 
décevants, 1l est grand temps de l’améliorer ou d'essayer de 
l'améliorer. Mais ceci exige quelques précisions qui n'iront 
point hélas! sans quelques redites, puisque ni le mal ni les remèdes 
ne sont entièrement nouveaux, 


+ 
LE LPEU * *# 


Quelque doctrine qu’on croie devoir adopter, que l’on se réclame 


de Noël et de Chapsal ou des grammairiens les plus modernes, 
on est bien obligé d’assurer tout d’abord la connaissance des élé- 


ments de la langue. Dans un remarquable article paru récem- 


ment ici même, M. Sudre, citant une phrase caractéristique de 
M. Ferdinand Brunot sur la nécessité de substituer « l’ordre des 
idées » à « l’ordre des signes », ajoutait : « Cela ne veut pas dire 
certes que l’on ne parlerait plus aux enfants des parties du 
discours, qu’on bannirait les mots nom, verbe, préposition, ete. 
Cela veut dire seulement qu’une fois acquises les notions de ces 
catégories, le maître ne partirait plus d’elles pour développer 
son enseignement. » Nous sommes entièrement d'accord : le 
malheur est que «les notions des catégories » ne sont plus acquises! 
Et l’enseignement, quoique ne partant plus d'elles, ne s'en 
développe pas mieux pour cela! Il m'arrive assez souvent, dans 
les écoles normales, de demander aux élèves comment ils dis- 
tinguent le nom du verbe. Ils me répondent invariablement que 
le nom « désigne un homme, un animal ou une chose », tandis 
| que le verbe « marque l’action ». S1 J'objecte que le nom montée 
marque parfois l’action de monter et que le nom digestion marque 
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toujours l’action de digérer, ils finissent généralement par me 
dire que le nom est ordinairement précédé de l’article. — « Et le 


verbe? » Silence. Les jeunes gens, pourvus du brevet élémentaire, 


semblent n'avoir jamais remarqué la multiplicité admirable des 


formes verbales répondant chacune à une nuance particulière 


de la même idée et combinant harmonieusement les données 
complexes de temps, de mode, de nombre et de personne. 
Hypnotisés sur une définition vide, ils se désintéressent de cette 


_ réalité vivante qu'est la forme correspondant à la pensée, réalité 
dont l'étude est proprement la science élémentaire du langage. 


Ai-je besoin d’ajouter qu'ils savent assez rarement en quoi un 
adjecüf diffère d’un pronom, un verbe de forme active conjugué 
avec lauxiliaire être, d’un verbe à forme passive? Beaucoup 
conservent cette ignorance après le brevet supérieur lui-même, et 
j ai eu maintes fois l’occasion de l’observer à l’ancien examen du 
certificat d'aptitude à l’enseignement des langues vivantes. 
Dans ces conditions le mieux ne serait-il pas de supprimer 
purement et simplement l’étude de la grammaire et d’enseigner 
empiriquement la langue française — morphologie et syntaxe — 
un peu comme on enseigne l'orthographe dite d'usage? Notez 
que, dans les examens, il n’est pas très rare de rencontrer des 
réponses nulles en grammaire, à la suite de dictées impeccables, 
alors que la composition française est de son côté à peu près 
acceptable. Pour ma part, j'admettrais à la rigueur qu’on cessât 
d'abêtir maîtres et élèves sur une étude souvent stérile, parfois 
inepte et presque toujours ennuyeuse. Mais les grammairiens, 
même les plus hardis, sont sur ce point beaucoup plus réaction- 
naires que moi, et ce sont eux qui n’admettent pas le bannisse- 
ment des mots nom, verbe, préposition, etc. Ils défendent éner- 
giquement les droits dè-la grammaire, même s’ils constatent, 
comme M. Sudre, que les tentatives des maîtres les mieux inten- 
tionnés « réformant les méthodes grammaticales comme ils réfor- 
maient celles de la lecture, de l’écriture, du caleul, de l’histoire. 
ont été peu heureuses et ne pouvaient aboutir à un résultat 
définitif et satisfaisant. » Toutefois, laissant de côté tout amour- 
propre professionnel, demandons-nous très loyalement, très 
impartialement, si l'étude de la grammaire, dont le rudiment 
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supérieur, peut donner à l’école élémentaire des résultats utiles 
en soi, des résultats justifiant le temps énorme et les efforts 
qu’on lui consacre. | 

Noël et Chapsal considéraient non seulement que « la gram- 
maire est l’art de parler et d'écrire correctement », mais que 
l'esprit trouve dans l'étude des règles du langage, logiquement 
déduites, une discipline excellente. On a beau jeu de railler ce 
goût exagéré de la logique dans une matière qui, comme le lan- 


gage, semble en comporter si peu; Noël et Chapsal voulaient 


sacrifier l'usage à la règle, alors qu'Horace et Vaugelas avaient 
sagement proclamé que l’usage des honnêtes gens constitue la 


règle suprême. Noël et Chapsal avaient certainement tort contre 


Horace et Vaugelas. Mais avaient-ils tort de remarquer qu’en 
français (comme en anglais et en allemand) il ÿ a un certain 
nombre de lois qui s'imposent au nom de la logique? Avaient-ils 


tort de considérer la langue comme un produit de l'esprit humain 


et d'y retrouver ce besoin de logique et de contradiction — 


disons : de fantaisie — qui est toujours au fond de l'esprit humain, 


particulièrement dans le pays de Descartes? N’est-il pas parfai- 
ternent logique que l'adjectif, inséparable du nom, ne pouvant 
subsister sans le nom à moins de devenir un nom lui-même, 


n'est-il pas parfaitement logique que l'adjectif s'accorde avec 
le nom? N'est-1l pas parfaitement logique que, lorsque le pronom 


tient la place d’un nom, il prenne le genre et le nombre de ce 


nom? N’est-il pas parfaitement logique que, lorsqu'on vient de 


prononcer un nom, le mot qui marque l’action faite par ce nom 
s’accorde avec lui en nombre et en personne? En revanche il est 
parfaitement illogique que le participe faisant partie du verbe 
ne s'accorde pas toujours avec le nom ou le pronom sujet; c'est 
alors que l’histoire nous aide à comprendre ce phénomène, à le 
rendre acceptable à notre esprit, à notre besoin inné de logique. 

Et ainsi Je ne serais pas étonné de répondre au désir exprimé 


par les grammairiens modernes de ne point « bannir les mots 


non, verbe, préposition, ete. » (et par, etc., Je crois qu'on peub 
entendre aussi sujet, complément et autres fonctions essentielles), 
je ne serais pas, dis-je, étonné de me trouver d’accord avec 
M. Sudre — et avec M. Ferdinand Brunot dont il s’est fait l’exé- 
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le français par l’usage, mais qu’il s’imprégnera mieux de l'esprit 
de notre langue en faisant connaissance avec les diverses espèces 
de mots dont elle se compose, avec les procédés de liaison de 


ces mots entre eux, avec les quelques règles fondamentales où 


semble bien apparaître le besoin de logique inhérent à l'esprit 


humain, enfin avec ces particularités historiques qui donnent 


l’idée de la continuité et de l’évolution de cette collective œuvre 
populaire qu'est Le langage. 

Et maintenant, comment, avec les petits bambins de l’école 
élémentaire, avec les grands garçons du cours complémentaire, 
candidats au brevet, enfin avec les normaliens, comment allons- 
nous opérer pour que chacun connaisse de la langue française 
ce qu'il en peut et ce qu'il en doit connaître, eu égard à son âge 
et, si l’on veut, à son milieu? | 


Les programmes de l’école primaire élémentaire, y compris 
ceux du cours supérieur, n’ont guère prévu d'autre enseignement 
scrammatical que celui dont j’ai emprunté la formule à M. Sudre. 
Il faut avant tout acquérir la notion des « catégories », savoir 
reconnaître les noms des verbes, les sujets des compléments, 
se rendre compte du fonctionnement des règles d’accord et de 
la liaison des diverses parties de la phrase. Après quoi, l’enfant 
peut quitter l’école primaire élémentaire : 1l sera muni d’un 
bagage plus solide que celui de la plupart des candidats au brevet. 

Songez, en eflet, que, si l’on s’en tient à l'esprit et à la lettre 
des programmes, 1l aura appris à raisonner (eh! oui, à raisonner 
comme un bon petit cartésien chez lequel le maître aura développé 

‘aura appris à raisonner sur les rapports du verbe et du sujet, 
de l’adjectif et du nom: il se sera discipliné intellectuellement 


l'esprit critique sans lequel il n’y a pas d'esprit scientifique), il 


par l'habitude constante d'observer la subordination de certaines 
espèces de mots à certaines autres, d'observer l’ordre qui règne 
dans le langage en dépit de la fantaisie qu'y ont accumulée les 
erreurs des pédants, les résistances populaires aux injonctions 
des grammairiens et les modes successives des salons, des corps 
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de garde ou des ateliers. Je répète que l’enfant peut parfaite- 
ment apprendre l’art de parler et d’écrire correctement le français 
sans la grammaire; mais je regretterais qu'il fût privé d’une des 
rares Occasions d'observer, de réfléchir, de s'initier aux élé- 
ments de la logique, que lui offre l’étude de la grammaire 
convenablement adaptée à son âge. On voit combien je swis 
modéré dans mes ambitions, puisque je ne demande que ceci : 
_ {9 que l’enfant sache reconnaître immédiatement la nature des 
mots et justifier son affirmation par une raison de bon sens 


et d’observation; 29 qu'il soit capable de voir le rapport 


des ‘mots entre eux à l’intérieur de la proposition, le rapport 
des propositions entre elles à l’intérieur de la phrase, en évitant 
le plus possible la terminologie grammaticale et en disant 
simplement : ce mot se rapporte à tel autre, cette propo- 
sition dépend de telle autre, plutôt que ce mot est attribut, 
épithète ou apposition, cette proposition est complétive. J’affirme 
sans crainte d’être démenti par les maîtres expérimentés que le 
jour où on aura atteint ce bien modeste résultat à l’école primaire, 
on aura accompli un progrès énorme... et que les candidats au 
brevet élémentaire en seront sensiblement meilleurs. 

Mais, m'objectera-t-en, comment se fait-il que ce bien modeste 
résultat ne soit pas atteint? Comment se fait-il qu'autrefois 
les candidats au brevet élémentaire fussent plus capables qu’au- 
jourd’hui de reconnaître un sujet d’un complément et un sub- 
jonctif d’un indicatif? Cela vient de ce qu’autrefois il y avait 
une doctrine (discutable à beaucoup d’égards) et qu'aujourd'hui 
il n’y en a plus. M. Sudre reconnaît que jusqu’en 1880 tous les 
manuels étaient des succédanés de Noël et Chapsal, et il s'étonne 
que, malgré les erreurs contenues dans ces manuels, il se soit 
trouvé tant de bons auteurs écrivant purement et élégamment. 
Je déplore, comme lui, ces erreurs; mais j'ai pour la pédagogie 
de Pascal, même et surtout en srammaire, une admiration qu’à 


la réflexion il partagera certainement : « Lorsqu'on ne sait pas 


la vérité d’une chose, a dit ce redoutable penseur, il est bon qu’il 
y ait une erreur commune qui fixe l’esprit des hommes. » Lorsqu'il 
s’agit de savoir si la terre tourne ou ne tourne pas, il est permis 
de s’effrayer des conséquences de l’aphorisme pascalien : mais 
combien il est plus rassurant, combien il me paraît imattaquable 
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et fécond, lorsqu'on l’applique à la persistance du genre neutre 
en français ou à la nécessité de substituer le complément d'objet 
au régime direct ! Grâce à Noël et Chapsal, on vivait en pleine 
erreur commune; en pleine erreur commune, on appliquait des 
règles qui menaient tout droit Hugo, Mérimée et M. Thiers, sans 
oublier Baudelaire et Gérard de Nerval, à la pratique correcte 
d’une langue qu'ils écrivaient différemment (si l’on tient 
compte du style) mais qu’ils parlaient à peu près de la même 


-facon, j'entends avec le même vocabulaire, la même syntaxe, les 


mêmes tours de phrases. Je crois fermement que l'erreur commune 
était infiniment préférable à l’actuel panachage de vérités tantôt 
démodées, tantôt incomprises, tantôt contestées, qui est notre 
lot propre et au milieu desquelles les candidats au brevet élémen- 
taire, enfin arrachés à l’ancienne férule, cueillent au hasard de 
l'inspiration des sujets qui sont des compléments et des subjonctifs 


_ qui sont des indicatifs. 


Renan disait de l’histoire qu’elle est une pauvre petite science 
conjecturale. La grammaire serait-elle donc une science tout 
court? Les grands peintres de la Renaissance en ont cependant 
représenté d’adorables efligies dans le cortège des Arts; et ils 
avaient bien raison, la grammaire étant faite de conventions 
terminologiques, de subtiles études de rapports verbaux, de 
rapprochements ingénieux de formes s’adaptant à la même idée. 
Sans doute, on a, én phonétique, introduit des précisions scien- 
üfiques. Mais, en grammaire, à quoi se réduit le rôle de la science 
vräie? La grammaire est, en quelque sorte, une psychologie du 
langage, et la méthode de la psychologie reste encore, dans 
l’ensemble, une méthode d’observation bien subjective. Ne 
réclamons donc pas pour la grammaire de nos petites écoles 
élémentaires cette soi-disant base scientifique sur laquelle 
l'accord n’est pas fait encore, comme le prouvent les innombrables 
manuels publiés de tous côtés, depuis l’effarante Petite gram- 


maire du bon Dieu dont j'ai eu le privilège de feuilleter un des. 
. rares exemplaires, jusqu'aux cours de langue française signés 


de noms unanimement respectés. 

La multiplicité des manuels, conçus sur des plans différents 
(ou même sans aucun plan apparent), le changement continuel 
de livres appartenant aux collections rivales qui se produit 
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à l’intérieur d’une même école, l’entassement de notions inutiles 
(que tout le monde, maître et élèves, sent inutiles), le verbalisme, 
le pédantisme d’une science qui tient encore des habitudes scolas- 
tiques comme le catéchisme tient de la théologie, ont amené le 
désarroi dans l’enseignement. Les élèves ne savent plus rien, 
parce que les maîtres enseignent” chacun n’importe quoi, sans 
beaucoup croire à ce qu’ils enseignent et sans être sûrs que leur 
enseignement correspond à ce qu’enseignera le collègue de la 
classe supérieure et à ce que désire la commission du certificat 
d’études! 

Je demande pardon d'entrer dans des détails aussi infimes ; 


mais c'est avec des faits, non des mots que je voudrais montrer 


les causes de la faiblesse actuelle de l’enseignement du français. 
Oui, tout bien compté, j'aime mieux, au point de vue pédago- 
gique qui malheureusement ne s'accorde pas toujours avec le 
point de vue scientifique, j'aime mieux une doctrine commune 
avec quelques erreurs de détails, que l’absence dé doctrine avec 
des possibilités innombrables d’erreurs, et je déplore, comme 
une calamité, l’immense entreprise, en. partie commerciale, 
qui a encombré nos écoles de manuels se réclamant tous de la 


vérité scientifique, mais s’accordant fort mal entre eux et laissant 


le personnel enseignant inquiet, sinon découragé, les commissions 
d'examen sceptiques, et les candidats immensément ignorants. 

À ce mal j'indique un remède : n’enseigner que ce que com- 
portent les programmes. Ils sont si modestes et si sages que 
l'accord de toutes les doctrines s’y trouve réalisé : c’est dans les 
manuels que l'accord disparaît, parce que les manuels débordent 
les programmes et se préoccupent plutôt d’entasser des notions 
que de cultiver l’observation etle bon sens de l'enfant à l’occa- 
sion des faits et des lois les plus simples du langage: 


Donc, à l’école primaire élémentaire, la stricte, mais intelli- 
gente, observance des prescriptions oflicielles suflit pour assurer 
à l’enfant ce minimum de culture générale de l'esprit et ce 
minimum de notions précises et techniques auxquels il a droit. 
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Mais à l’école primaire supérieure, les programmes se contentent 
de la brève indication suivante pour chacune des trois années : 
« Grammaire, vocabulaire et orthographe : une heure. » À raison 
d’une heure par semaine, l’élève devra s'élever progressivement 
dans la connaissance du français : car les instructions du 30 sep- 
tembre 1920 proscrivent l’abus des révisions, le piétinement : 
« Chaque année d’études doit marquer pour l’enfant une étape 
nouvelle... [lest temps de dire nettement que la première année 
d’école primaire supérieure doit apprendre du nouveau à l’élève 
qui sort de l’école élémentaire et que la troisième année doit 
apprendre du nouveau à l’élève qui sort de la seconde. Aller de 
l'avant, telle doit être la devise. » ; 

On voit immédiatement quels problèmes se oo à l'esprit 
des maîtres les plus consciencieux : « Mes élèves sortent de l’école 
primaire élémentaire avec des notions vagues en grammaire : 
que vais-je leur apprendre de nouveau, alors qu'ils savent peu 
et savent mal? » Et les plus expérimentés se résignent à ensei- 
oner ce qui aurait dû l’être à l’école primaire élémentaire, mais 
dans de mauvaises conditions, puisqu'ils n’ont qu’une heure par 
semaine pour un enseignement auquel plusieurs étaient réservées 
au cours moyen et au cours supérieur! Je dois reconnaître 
d’ailleurs que la plupart des maîtres se contentent de « donner 
une dictée et des is nee », comme au certificat d’études et 
au brevet élémentaire, et s’en remettent à la bonne nature pour 
la formation particulière de leurs élèves aux saines méthodes 
crammaticales. [ls savent parfaitement que les-instruetions du 
. 80 septembre leur interdisent de « faire un cours de grammaire » : 
aussi n’en font-ils point; leurs élèves « ne traitent les questions 
srammaticales qu’à l’occasion d'exercices bien choisis ». Et, par 
pure modestie, ils jugent les exercices d’autant mieux choisis 
qu'ils les ont pris tout faits dans leur journal pédagogique hélas! 
irresponsable. : 

Loin de moi la penséé de médire, sinon du laconisme des pro- 
oramimes, du moins des instructions qui les accompagnent. 
On y lit notamment que le professeur « ne doit pas se borner à 
fournir une description plus où moins détaillée du mécanisme 
de la langue » (ce serait pourtant déjà, par le temps qui court, 
une rude et bien utile besogne), mais « s’elforcer de faire de mieux 
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en mieux comprendre les rapports intimes qui existent entre 
les formes diverses de ce mécanisme et l'expression des idées 
et des sentiments ». Et cela, pour arriver à quoi? Pour « acquérir 
quelques notions sur les différences de style des écrivains, pro- 
sateurs ou poètes, dont les élèves étudient les ouvrages ». 

Le difficile, pour les maîtres, est d’organiser pratiquement, 
à raison d’une heure par semaine (c’est-à-dire de 30 heures par 
an et de 90 heures pour les trois années d’études des écoles pri- 
maires supérieures) un enseignement qui, prenant les enfants à 
une cote qu’on peut appeler la cote 0 ou voisine de 0, les amène à 
sentir ce que doit le style d’un srand auteur à ces « formes diverses 


du mécanisme de la langue » mises au service de « l’expression 


des idées et des sentiments ». La grammaire pour la stylistique, 
voilà ce que demandent les auteurs des programmes, signés à 
la fois du ministre et du directeur de l’enseignement primaire, 
interprètes de la pensée du Conseil supérieur de l’Instruction 


publique. Et il me paraît impossible de mieux définir le rôle. 
de la grammaire dans léducation : la grammaire n’est pas 


une science en soi; que les scolastiques l’aient considérée ainsi, 
ou, pis encore, comme une province de la philosophie et une 


servante de cette servante de la théologie qu'était la philosophie, 


je'ne le nie pas : mais la grammaire n’a droit d'entrée dans notre 
enselsnement primaire que parce qu'étant le reflet des lois 


élémentaires de la raison, elle permet de mieux étudier l’expres- 


sion de la pensée humaine en fonction des moyens mêmes d’expres- 
sion, depuis les plus simples (accord du sujet et du verbe, par 
exemple) jusqu'aux plus subtils (mise en valeur ou, au contraire, 


“ellipse voulue de Particle, par exemple). Voir comment un 


habile écrivain use des ressources que lui offre le mécanisme 
du langage pour exprimer les nuances les plus délicates de la 
pensée, voilà ce que cherche le vrai grammairien de nos écoles; 
j'entends celui que les curiosités techniques n’intéressent pas 
en elles-mêmes et qui ne s'attache aux temps et aux modes 
que pour en saisir l'emploi conforme à la raison ou à l'usage 
en marge de la raison. On comprend qu'initier les élèves de nos 
écoles primaires supérieures à ces observations délicates, appli- 
quer à ces matières « la méthode inductive qui est recommandée 
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la règle'», éveiller par la grammaire le sens esthétique n’est pas 
une petite affaire. 
Et cependant il faut s’y eflorcer; n’aurait-on pas chance d’y 


réussir en faisant bien comprendre en première année ce que sont, 


par rapport les unes aux autres, les diverses espèces de mots, 
y compris les formes si complexes du verbe, en s'intéressant 
particulièrement en seconde année aux fonctions des mots dans 
la proposition et à la liaison des propositions dans les phrases, 
en troisième année aux libertés que les grands écrivains du passé, 
que les auteurs modernes, que la langue usuelle ont prises pour 
telle ou telle raison, avec la syntaxe considérée comme classique, 
avec la syntaxe-type en dehors de laquelle la logique et la clarté 
françaises éprouvent quelque embarras à se reconnaître? Je 


sais les objections qu’on peut faire à cette sorte de progression. 
J | 15 


Au néant actuel je préfère un essai d'organisation rationnelle qui, 
sans ressembler au cours de grammaire proserit par les instruc- 
tions, permettrait cependant, à l’occasion de dictées bien choisies, 
de revoir et d'étudier les notions si incertaines et si modestes 
acquises tant bien que mal à l’école élémentaire. Un professeur 


intellisent et actif, en s’eflorcant de réaliser ce programme. 
rl Ï = 7 


serait au moins sûr de ne pas perdre son temps et de préparer 
au brevet élémentaire des candidats avouables : c’est déjà beau- 
coup. 


nu, 


Supposons résolu le problème, aujourd'hui si inquiétant, de 


l'admission au brevet élémentaire de candidats enfin capables 
d'enseigner les premiers rudiments du français : que vont-ils 


devenir à l’école normale où ils seront presque fatalement 
obligés d’entrer, si, renonçant à diriger prématurément une 
classe, ils désirent préparer le brevet supérieur? Les programmes 
nous l’indiquent très simplement. En première, en deuxième, 
en troisième année : « Étude de la langue française (une heure par 
quinzaine). » Soit seize heures ‘par an au plus, et donc quarante- 
huit heures en trois ans! Voici maintenant les commentaires 


officiels des programmes : « On doit bannir des écoles normales 
l’enseignement abstrait et quasi scolastique des règles gramma- 
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ticales et le remplacer par une étude vivante de notre langue. » 
Comme sanction pratique de cet impératif, le manuel de gram- 


maire a disparu d’un certain nombre d’écoles. Les élèves-maîtres Ki 
ont un cdhctionnaire à leur disposition, pas de'« grammaire », i 
bonne où mauvaise! S'il leur reste, et je puis affirmer qu’il leur à 
reste souvent de notables progrès à réaliser, je ne sais pas comment 1 


ils peuvent rectifier, préciser, étendre leurs connaissances. Renan 
prétendait qu’il fallait s’en tenir aux manuels, même médiocres, 
dans lesquels on avait étudié, tout enfant, les principes de la 
langue ; c'était répéter, sous une autre forme, le conseil de Pascal. 
Après Pascal et Renan, je persiste à croire que jusqu’à la fin de 


ses études, un élève devrait conserver le même manuel :  * 
cest à l’enseignement oral de combler les lacunes et d'apporter 4 
les redressements jugés — à tort ou à raison — opportuns ou 41 
indispensables. | D | 
_ Que prescrivent encore les instructions? « De se montrer moins 4 


discret » qu’à l’école primaire supérieure, en ce qui concerne 


« les formes peu usitées et les exceptions rares »; elles laissent 4 
au professeur la liberté de « donner aux élèves-maîtres quelques 3 
indications sur la versification française », C’est vague et c’est : 


peu. « Mais, conclut le commentaire, on s’efforcera surtout. 


d'expliquer aux élèves-maîtres les faits srammaticaux, On se À 
gardera soigneusement de vouloir tout expliquer : en nul autre | 
domaine il n’est plus facile de confondre le vraisemblable avee À 
k le vrai; en nul autre domaine n’est plus dangereuse l’ingéniosité 1 
à des conjectures. Mais quelques notions de phonétique appuvées, 1 
à le cas échéant, sur des exemples empruntés au patois régional,  : M 
quelques notions d'histoire de la langue fourniront aux élèves- | 
2 haîtres le moyen de comprendre l’évolution des formes et des à 
# règles grammaticales. » | - à 
fs Voyons ‘maintenant comment sont interprétées ces instruc- à 
tions dans les Écoles normales que j'ai visitées. Parfois l'examen 1 
à du cahier de textes permet de croire que « l'étude de la langue | À 
LS | française » s’est fondue dans d’autres exercices. Le plus souvent, | 
5 faute d’un plan officiel précis et détaillé, le professeur embarrassé 1 | 
a laissé de côté l'étude « des formes peu usitées et des exceptions 4 


rares ». Quant aux faits grammaticaux, on a cru généralement 
qu'ils se résumaient en ces « notions de phonétique » et « d'histoire 
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de la langue » visées dans les dermières lignes des instructions 
ministérielles. Or, comme les professeurs avaient conscience 
qu'ils ignoraient la phonétique et comprenaient que cette science 
ne peut vraiment s’enseigner que dans des laboratoires spéciaux, 
au moyen d'appareils de démonstration sans lesquels la parole 
du maître devient dogmatique, vide de faits sensibles et parfois 
aussi ridicule que la leçon fameuse de M. Jourdain, presque tous 
ont réduit à rien ou presque rien les notions auxquelles fait 
allusion le commentaire des programmes. 

En revanche l’histoire de la langue a paru plus abordable, 
Mais la façon dont elle est généralement comprise contristerait 
sans doute ceux qui en ont recommandé l'étude avec le plus 
d’insistance. J’ai trouvé dans une. grande école normale un 
maître qui recommençait bien exactement en troisième année ce 
qu'il avait fait en deuxième et en deuxième ce qu'il avait fait 
en première : l'étude minutieuse des préfixes et des suffixes. Car 
c’est à cette décevante étude que se borne trop souvent l’ensei- 
enement de la langue française. De là une floraison merveilleuse 
d’étymologies inattendues, des exercices de « formations de mots » 
à réjouir l’Académie française. Et puis? Et puis, c’est tout. Peut- 
être comprendra-t-on mieux maintenant pourquoi Je faisais allu- 
sion tout à l'heure à la faiblesse de certains candidats à l’ancien 
professorat des langues vivantes. 

in réalité, l’enseignement des éléments de la langue française 
est insuffisant à l’école primaire élémentaire; un progrès sérieux 
est difficile à réaliser à l’école primaire supérieure; à l’école 
normale on ne se doute généralement pas de ce qui pourrait y être 


-atle, et les élèves en sortent parfois plus ignorants qu'ils n°y 


sont entrés, parce que «€ ayant banni l’enseignement abstrait et 
quasi scolastique des règles grammaticales », on l’a remplacé 
« par une étude vivante de notre langue », disent les instructions 
ministérielles, par rien du tout, constate-t-on dans bien des cas. 

Il faut reconnaître d’ailleurs que l’absence de directions pré- 
cises, d'indications formelles, rend la tâche des maîtres malaisée. 
Je suis persuadé qu'ils auraient éprouvé un soulagement marqué 
s'ils avaient cru pouvoir se reporter aux excellentes instructions 
concernant les écoles primaires supérieures, s'ils avaient cru 
pouvoir, allant « du fait à la loi, de l’exemple à la règle, du bon 
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usage adopté par les grands écrivains au précepte édicté par 
les srammairiens… s'élever au-dessus du rudiment et montrer 
_ aux élèves toutes les ressources qu'offre la langue pour exprimer 
les diverses nuances de la pensée ». La grammaire pour la stylis- 
tique, voilà la formule qui convient mieux encore aux écoles 
normales qu'aux écoles primaires supérieures. Si on veut bien 
l’adopter, on formera, après de très honorables candidats au 
brevet élémentaire, des candidats au brevet supérieur qui se 
seront intéressés réellement à la langue française, qui y intéres- 
seront leurs élèves et qui comprendront que ceux-ci ne peuvent 


arriver à s’y intéresser sans savoir d’abord distinguer un adjectif 


d’un nom et un verbe passif au présent d’un verbe de forme 
active conjugué avec l’auxiliaire être au passé composé. 

Dès lors les parties Les plus humbles du discours pourront 
devenir un sujet d’étude fécond. « Pourquoi, écrit M. Sudre, 
faire l'honneur d’une catégorie spéciale aux articles? Ne sont-ce 
pas des mots vides de sens, des mots outils, des morphèmes 
comme disent les linguistes, puisque dans l’état actuel de la 
langue, ils-servent uniquement à indiquer le genre et le nombre 
des noms au singulier et le nombre seulement devant les noms 
au pluriel? » Je suis entièrement d’accord avec M. Sudre s’il 


s’agit de débarrasser l’école primaire élémentaire de la distinction 


des articles en définis, indéfinis, partitifs, contractés et élidés. 
Je me suis élevé à diverses reprises contre ces subtilités qui, 
dans l’esprit de l’enfant, ne correspondent à aucunes réalités 
intelligibles, ou attirent son attention sur le phénomène banal 
de l’élision qu’on semble réserver à l’article, alors qu’il se 
retrouve sans cesse dans l'emploi du pronom. Un inspecteur 
d’académie philosophe m'a démontré un jour que le était bien 
un article défini parce qu’il délimitait le genre, la classe, si l’on 
veut, de la chose dont on parle, alors que l’article un présentait 
cette même chose dans un ensemble homogène; je lui ai demandé 
s’il se chargeait de faire comprendre cette vérité aux élèves du 
cours moyen. Comme bien on pense, sa réponse fut négative, 
et il tomba d’accord, avec M. Sudre et avec moi, que l'enfant du 
cours moyen en sait assez s’il se borne à considérer l’article 
comme un petit mot accompagnant le nom et prenant son genre 
et son nombre au singulier, son nombre seulement au pluriel. 
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Mais, à l’école normale, avec des jeunes gens qui doivent s’habi- 
tuer à regarder de près les textes, à y chercher l'expression habile 
ou maladroite de la pensée, à y discerner les nuances sans les- 
quelles cette pensée souvent deviendrait vaine, sera-t-il interdit 
d'étudier de plus près la valeur de l’article? J'ai envie parfois 


d'écrire un véritable dithyrambe à sa louange. Je me souviens 


de mon étonnement la première fois que j'eus l'honneur de 
correspondre avec un grand de la terre, je veux dire avec un 
recteur d'académie. L’enveloppe portait dans l’angle gauche cette 


sobre indication : « Académie de … — Le Recteur. » Le Recteur! 


Je compris aussitôt qu'il n'y en avait qu’un, un seul, qu’il était 
non pas un recteur, semblable à tous ceux de sa classe, un recteur 
indéfini, mais le recteur, parfaitement défini, le recteur de mon 
académie, et Je saisis par avance, de façon concrète et imtuitive 
ce que mon jeune collèvue philosophe devait m'expliquer logique- 
ment vingt ans plus tard. Je compris aussi comment l’empha- 
tique ille latin avait laissé sa trace dans le modeste article 
défini d'aujourd'hui. | 

Et cette différence de l’article défini et de l’article indéfini 
(je veux dire cette différence profonde de sens) m’apparut nette- 
ment un autre jour où Je me laissai aller à l'émotion dont je 
pense que nul ne peut se défendre en relisant le premier vers du 
Cœur de Hialmar : | 


Une nuit laure; un vent glacé, La neige est rouge. 


Cette nuit, ce vent, semblables à certains égards à tant 


d’autres, ne s’en distinguent que par telle qualité particuhère. 


La neige, au contraire, est un objet, nettement différent de la 
pluie et de la glace, un objet blanc; or la neige est rouge ! Comme 
la vision perdrait tout à coup de son éclat si le poète avait écrit : 
« Une neige rouge ». 

Chose étrange : l’article est lPannonciateur du nom, annon- 
clateur tantôt machinal comme un caporal faisant l’appel de 
on escouade, annonciateur tantôt majestueux comme un direc- 
teur du protocole. Et pourtant, lorsqu'on veut attirerle maximum 
d'attention sur l’objet dont on parle, on supprime presque spon- 
tanément l’annonciateur! Demandez plutôt à des stylistes 
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comme Pierre Lott, expert ‘en l’art de déerire : « Lundi 20 août, 


quatre heures du matin. Branle-bas. Nuit close. Le corps dé 2 
débarquement déjeune à la hâte, prend ses munitions et deux 1 . 
jours de vivres. Quelques poignées de mains, quelques petites l À 
recommandations échangées entre ceux qui partent et ceux D 
qui restent; puis on s’embarque dans les canots. » Pour indiquer LL 
un aspect des choses, un geste des hommes, le nom tout seul; 
pour raconter, si sobrement que ce soit, le gros de l’action, l'article. A Ë 
Pluie ou basant, il faut qu'il sorte, il faut qu'il aille, ' 4 
écrit as Te de dire : par la pluie ou è bourrasque, et 
vous sentirez la différence. | 
En vérité l’article est un mot admurable : son absence même 
est pleine de signification! 
ù Et pourtant l’absence lui répugne. Il aime au contraire à 
s’étaler, à s'installer dans la phrase, comme s’il avait conscience | 
de sa puissance. Car l’article est un faiseur de noms, et l’on sait E | 
l'importance du nom dans le langage. Prenez n'importe quel E à 
mot de la langue française, mettez l’article devant et vous avez L 
un nom d'autant plus savoureux qu’il est plus inattendu. Voltaire 4 
le savait bien qui jonglait avec « les tu » et «les vous ». Et Verhac- 4 
ren, surtout dans ses premiers poèmes, éprouvait comme une | L 
volupté à nommer « les immensément », « les jamais » et à trans- S 1 É 
former éloquemment et imaginativement les adverbes en noms : : 
PE | | Sèches, toutes les fleurs des loins et des naguëres ! TR De à 
Même, comme vous le voyez, il n’hésitait pas, grâce à la com- HE à 
plicité de l’article à faire vivre de la vie du nombre, du nombre 4 : 
grammatical, les mots invaridbles ! F 
Et enfin — sans parler de l’article partitif si expressif quand ; 
il est vraiment partitif — quelle singulière audace de l’article 4. 
que celle de supplanter la préposition! On dira ce qu’on voudra : ® 
le mot de est une préposition et rien qu'une préposition. Et voilà ‘73 Ë 
que devant un adjectif DER eAt un nom la préposition de se - 4 


mue en article : 


De pesants chariots commençaient à rouler ! 


j 
ÿ 
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: L'article dévorateur de prépositions ! IL:y à là un ter sujet 
de méditations émouvantes que je préfère laisser à son récueil- 
lement le lecteur de la Revue pédagogique! s | 

Je me contenterai seulement de réclamer pour enseignement 
de la langue française à l’école normale un peu de sens littéraire, 
Pourquoi représenter sous un aspect rébarbatif et repoussant 
la divine Grammaire que Filippino Lippi nous montre caressant 
doucement le front de son jeune élève? Le sourire ne lui messied 
point, ni non plus le paradoxe, ni parfois même l'ironie où se 
révèle la nécessaire défiance d’un dogmatisme trop sûr de soi. 
€ IL faut se-résoudre, écrit M. Ferdinand Brunot, à dresser des 
méthodes de langage où les faits ne sont pas rangés d’après l’ordre 
des signes, maïs d’après l’ordre des idées. » Pourquoi pas? Remar- . 
quer que l’impératif revêt toutes les formes imaginables, depuis 
le mode du verbe connu sous ce nom jusqu’à l’interjection 
devenue injonction et même ee 0) jusqu'au coup de 
sulet qui marque la fin de la récréation, n’est-ce pas faire preuve 
d'esprit littéraire? Depuis plus de six mille ans qu’il y a des 
hommes, et qui parlent, on ne s’était pas encore avisé de cet 
emploi perpétuel de l’impératif. Il est temps que le bergsonisme 
pénètre et vivilie, lui aussi, la grammaire. Mais je demande une 
toute petite place pour le cartésianisme, pour la simple et néces- 
saire logique, pour la classification primordiale de ces signés 
sans lesquels nous n’arriverions peut-être pas à comprendre le 
mécanismé d'expression des idées. À l’écolé normale, rangeons 
les faits du langage d’après l’ordre des idées; mais à l’école 
élémentaire commençons par nous initier à l’ordre des signes, 
sans lintelligence desquels nous risquons de nous perdre dans 
le désordre des idées. La lecture déplorable de deux cents copies 
de candidats et candidates au brevet élémentaire a achevé 
d'établir solidement ma conviction. | 
ANDRÉ FONTAINE. 


La vie collective des classes. 


On peut dire, en dehors de toute doctrine, qu’il y'a un aspect 
collectif des problèmes pédagogiques. 
Qu'il y ait ou non une réalité collective, le seul fait que l’édu- 


cation se pratique en commun oblige à considérer l’action du 


maître sur le groupe et la réaction sur generis du groupe. On admet 
couramment qu'une classe a sa physionomie, son esprit, sa 
valeur qui la distinguent de telle autre. Or, si l’on ne prête à ces 
expressions en général qu’un sens métaphorique, elles n’en mar- 
quent pas moins, pour le maître, la nécessité de se faire une repré- 
sentation positive et spécifique du groupe. Quand il parle à la 
classe, quand il la gouverne, tout se passe en eflet pour lui comme 
si elle avait une unité réelle, une personnalité. 

Essayons donc, à l’aide de quelques observations, de dégager 
les caractères les plus généraux de cette personnalité des classes 
et d’en marquer l'intérêt pédagogique. 


Laissons de côté d'abord les conditions proprement locales 
ou numériques qui ont cependant leur importance dans la gréga- 
risation d’une classe et supposons la constituée. On peut dire 
qu'elle a une personnalité psychologique — réserve faite, encore 
une fois, sur la nature des phénomènes qui l’expriment — dans la 
mesure où elle a des réactions, des idées, des sentiments communs. 
Ce sont ces réactions, ces sentiments, ces idées qu’il s’agit donc 
avant tout d'examiner. 
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Le phénomène interindividuel le plus apparent à l’école est 
sans contredit l’imitation. Un élève tourne les yeux vers le pla- 
fond et tous les élèves tournent les yeux vers le plafond. Les 
enfants plus encore que les hommes « tiennent entre eux, selon 
la forte expression de Malebranche, par les yeux et par les oreilles, 
de sorte que lorsque l’un est agité, il ébranle nécessairement 
tous ceux qui le regardent et qui l’entendent ». Cette imitation 
ou cette contagion, dont Finnbogason cite des exemples curieux 
jusque chez les animaux, passe d’ailleurs facilement de l’animal 
à l'enfant. Un chat miaule à l’entrée d’une classe et bientôt 
toute la classe miaule en sourdine. Mêmes réactions communes 
et presque irrésistibles pour le rire, la toux, les bâillements. Mais 


les deux cas les plus saisissants sont la contagion du silence — 


que Mme Montessori a si ingénieusement utilisée dans ses «leçons 
de silence » — et la contagion des rumeurs. Le silence imposé 
à quelques élèves d’une classe ou même à un seul que l’on fixe 
du revard gagne rapidement toute la classe et provoque l’immo- 
bilité. De même un bruit original; un claquement de langue, 
une interjection, un signal, s'ils ne sont pas immédiatement répri- 


_més, font chorus et dégénèrent en rumeur. A l’origine de la plupart 


des « chahuts » il n’y a souvent qu’un bruit bénin qui n’a pas 
trouvé prête de réaction extérieure antagoniste. C’est pourquoi 
le « chahut » spontané est en général plus violent que le «chahut » 
prémédité, Mais il eesse aussi brusquement par une réaction de 
surprise. Une parole, un geste inopinés suflisent à enrayer le 
bruit et à mobiliser l'attention. Pour faciliter cette mobilisation 
collective de l’attention dont ôn a en classe constamment besoin, 
il convient pourtant de la préparer. Dans toute classe on trouve 
quelques élèves bons ou mauvais qui mènent le branle. Il s’agit de 
mettre les bons en évidence, mais non côte à côte, de «noyauter » 
la classe de telle façon que les agités se trouvent confondus et 
non groupés en queue comme c’est le cas le plus fréquent. D’un 
« noyautage » habilement fait au début de l’année dépendent 
souvent la paix et le succès de la classe. Les enfants cherchent 
à se modeler beaucoup plus qu’à se singulariser. Tout ce qui 
pourra solidariser la classe en donnant l’influence aux bons et 
en inhibant l'influence des mauvais sera de la meilleure poli- 
tique en éducation, 
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Mais quoique la plupart des réactions collectives scolaires 
nous apparaissent transmises ou réfractées par l’imitation, il en 
est qui viennent spontanément de l'instinct grégaire ou de l’ins- 
tinct de xénophobie qu’on retrouve d’ailleurs dans presque toutes 
les formes élémentaires de la vie sociale. C’est le cas des jeux 
d’entassement, ou des jeux « à tous contre un », première ébauches 
d'organisation ou formes atténuées du lynchage, dont les enquêtes 
révèlent la fréquence dans les écoles maternelles et dans les écoles 


enfantines. C’est le cas aussi des réactions de défense collective 


de la propriété dont on donnera brièvement une idée en évoquant 
les batailles autour d’un morceau de craie ou d’un chiffon dont 
la classe n’a pourtant nul besoin, les rapts de cartes, d’encriers, 


d’ampoules électriques au profit de la communauté, la floraison 


spontanée de lazzi ou d’'injures à l'adresse des sections errant 
dans les couloirs à la recherche d’une salle disponible, le’ soin 
jaloux que mettent les élèves, quand on le leur permet, à pro- 
téger et à embellir leur classe. C’est le cas, enfin, des coalitions 
et des cabales contre le maître que les élèves ont condamné et 
contre lequel ils pratiquent savamment la grève du silence ou 
celle des rumeurs, contre le nouveau venu qu’on accable de 
plaisanteries ou de brimades, contre l’anormal, l’imbécile ou 
l'original dont le nez a déplu ou qui se sont distingués sans savoir 
s'imposer et que le cercle se renvoie comme une balle au jeu. 

: En somme ces réactions collectives, qu’on attribue générale- 
ment à la cruauté des groupes ou à celle d’un âge sans pitié, 
semblent être défensives bien plus qu’offensives. Elles tendent 


à sauvegarder l'intégrité de la classe, à exclure celui qui n’agit - 


pas ou ne paraît pas agir dans l'intérêt commun, 


Le résidu mental des”actions et des réactions collectives que 
nous avons rapidement signalées, c’est le sentiment de l'identité. 
Îl'prend tantôt la forme de lamour-propre quand la classe se 
distinguant des autres s'aime individuellement, tire par exemple 
fierté de son local, de son maître, de ses succès, tantôt la forme 


rites 
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une classe rivale où à se dépasser elle-même, tantôt enfin la 
forme de la discipline quand la classe prend conscience de son 
ordre et de son homogénéité et qu’elle a la volonté de les main- 
tenir. 

Peut-être convient-il de us ici l'intérêt Fos de 
l'émulation collective. Une elasse divisée en équipes de travail! 
ou en équipes de jeu conserve dans la rivalité des sentiments 
d’entr’aide et de solidarité auxquels l’émulation individuelle 
ne fait pas place. D'autre part, tandis que celle-ci ne stimule 
guère que les bons élèves, celle-là met en jeu tous les élèves 
indistinctement et un point gagné par le dernier a la même valeur 
qu'un point gagné par le premier. Et si l’on objecte, non sans ral- 
son, que «toute solidarité a-un revers d’égoïsme et d’antagonisme», 
on conviendra qu'un égoïsme élargi, qu’un ana go Hem, contre- 
influencé par la sympathie sont moins dangereux qu un égoïsme 
ou qu'un antasonisme exclusivement individuels, 

Quunt au sentiment de discipline qu’on pourrait comparer 
dans le corps social au sentiment confus de la santé dans le corps 
individuel, il paraît être, dans sa forme élémentaire du moins, 
le sentiment de la puissance et de l'équilibre du groupe, De même 
qu’il y a une joie à être bien portant, à sentir ses organes fonc- 
tionner aisément, il y a une joie que les enfants ressentent à 
faire partie d’un groupe, à être pareil aux autres, à agir comme 
eux, à être, comme c'est le cas dans les exercices de gymnastique, 
_l’élément d’un ensemble symétrique fort et réguler, à sentir qu'il 
suffirait d’un geste d'indépendance. pour détruire l'équilibre ou 
l'harmonie du mouvement et à ne pas faire ce geste. Les élèves les” 
plus indisciplinés dans le privé ne résistent pas à cette influence 
et sont souvent exemplaires dans les manœuvres collective. 
L'élève indépendant dans une équipe de travail ou de jeu est 
d’ailleurs vite remis au pas par ses coéquipiers dès qu’il les dérange 
ou qu'il nuit à l’eflort commun. La discipline collective se fait 


4. Les équipes de travail peuvent se constituer très simpiement à l'instar des 
équipes de jeu. Les deux meilleurs élèves de la classe élus capitaines, choisissent à 
leur tour, un à un, leurs coéquipiers. A la fin de chaque mois, ou de chaque 
semaine, on fait la moyenne des notes de chaque équipe qu'on traduit par un 
eraphique affiché dans la classé. Quand les lignes du graphique montent. en 
s'entrecroisant c'est le signe évident de l’émulation, 
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donc pour ainsi dire d’elle-même. Elle est une étape nécessaire 
vers la discipline individuelle et elle est à double titre éducative 
en ce sens qu’elle donne à la fois une idée juste et une idée 
agréable de l’ordre, qui est avant tout une mise en place dans 
un ensemble et qui est aussi un bien-être et non une oppression. 

Enfin les sentiments collectifs trouvent leur expression la 
plus complète dans l’unanimité qui est encore le sentiment de 
l'identité collective non plus dans le temps mais dans l’espace, 
le sentiment pour l’individu d’être à un moment donné confondu 
avec les autres individus du groupe, 

Les états unanimes spontanés s’observent dans les classes ds 
le plus jeune âge. C’est même une des choses les plus remar- 
quables dans la vie en apparence si anarchique des Maternelles. 
L. Frapié en raconte plusieurs cas. Il décrit par exemple « l'effet 
magique » produit sur une classe de bambins turbulents par les 
premières notes d’un chant. Instantanément le silence se fait, 
l’attention est captée et les voix éclatent, se cherchent, se mêlent 
pour le chant commun. 

Cette communion spirituelle, qui peut s’éveiller, nous l’avons 
vu, jusque dans les exercices rythmiques et la symnastique 
d'ensemble, se réalise chaque jour dans les classes les plus homo- 
gènes à la faveur d’une lecture, d’une leçon, d’un chant. Mais 
nous ne sommes pas habitués à en prendre conscience. Les 
expressions de «elasse ravie » ou « palpitante » que suggère la vue 


d’une classe unanime n’ont rien de métaphorique. Effectivement 


dans ces moments-là, la classe vibre, sent, obéit comme un seul 
être. Rien n’est plus facile que de la diriger. On est simplement 
surpris qu'on ne tire pas plus de parti par des exercices appro- 
priés de cette contagion de l'émotion dans la première éducation. 


Les idées et les jugements collectifs sont en connexion étroite 
avec ces derniers sentiments. La classe tend à s’appartenir, à 
se discipliner, à s’unanimiser, et elle pense comme elle sent. 

L'idée primitive, celle qu’on observe dans les plus jeunes classes 
et qui est d’ailleurs le propre des imaginations collectives, c’est 
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d'une chanson de classe qui présente en raccourci ces caractères, 
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l’idée épique. C’est celle qui porte les élèves à grandir l'importance 


L 


de leur classe, à amplifier les faits et gestes de leurs maîtres et 


de leurs camarades (prouesses scolaires, sportives, amoureuses) 


‘ou à les charger en caricature. 


Ici, par exemple, c’est autour du ventre d’un élève, un peu 
trop fier de son appétit, que s’est agglutinée la légende. Ce ventre, 
ce « stock » qui par dérivation a donné son nom au porteur, 
appartient non plus à l'élève en propre, mais à la section qui 
en a fait son insigne. Le « stock » sert de motif complaisant à 
toutes sortes de dessins, de jeux de mots, de sous-entendus. 
Vous le trouvez stylisé, enjolivé, Écarsdiflé sur les cahiers, 
sur les bancs, sur les tableaux, sur les murs. Qu'un professeur 
innocent ou qu'un élève facétieux glisse «le mot » dans son dis- 
cours, et la classe réagit aussitôt par des rires silencieux ou des 
protestations faussement indignées. Car par une sorte d'instincet 
obseur de propriété, les initiés ne permettent pas à quiconque de 
prononcer leur « mot » et de s’en réjouir. Ce qui ne les empêche 
pas d’ailleurs, quand l'humeur y est; de susciter dans une bouche 


_ étrangère, au milieu de la conversation la plus respectable, son 


intervention incongrue. 
Il se forme ainsi dans la plupart des classes une histoire plus 
ou moins légendaire qui trouve parfois pour s'exprimer la plume 


_ d’un poète ou la chanson d’un barde et que les maîtres ont peut- 


être tort d'ignorer. Les dessins humoristiques, les refrains, les 
revues, les lettres circulaires et la presse clandestine, qui malgré 
la chasse qu’on leur fait ne cessent de paraître, constituent 
en eflet d’utiles documents non seulement pour l'étude de 
la vie scolaire mais pour la psychologie de l'adolescent sur 
laquelle nous manquons des données positives les plus élé- 
mentaires. 

Dans ceux que nous avons pu recueillir on retrouve en tout cas 
des caractères psychologiques communs qu’on peut déjà, dans 


les grandes lignes, signalér. C’est le désir d’idéal — que 


masque ou que déforme parfois une ironie maladroiïite ou une 
grandiloquence poncive — le désir de liberté, de fraternité, 
d'amour. | | 

Voici par exemple le premier, le dernier couplet et le refrain 
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LA Décare (air des Allobroges). 


Quand tu parais, « Décale » radieuse, 

À l'horizon nous te voyons venir, 

Et nous chantons enfin la vie heureuse : 
Nous ne verrons Saint-Lo qu’en souvenir. 
Toi qui ramènes un rayon d'espérance 
Dans nos grands cœurs (sic) brisés par la douleur, 
Oh!sois bénie, à Décale, à vacance, 

O Liberté, à liberté, écoute nos clameurs. 
Et quand enfin tu seras À dernière, 

Chère Décale, oui nous te féterons 

Dans un banquet où la « promo » entière 
T'acelamera et boira en ton nom. ; 
Plus que jamais les « Normos » seront frères 
EE oubliant les soucis du métier 
Proclameront la devise si chère : | 
Fraternité, Fraternité, il faut tout oublier. 


Refrain. 
Saint-Lo, nous te quittons 
Sans regret et sans amertume, 

Ensemble nous chantons 
Tes blondes et tes brunes. 
Chantons! Chantons! amis, 
Chantons la grande Liberté 
Et ce qui nous uni : 
La Fraternité. | 


Sans nous étendre :ci sur l’orivine et sur la vie de ces chansons 
ambulantes qui gagnent parfois toute une région, disons seule- 
ment qu'elles sont rarement une œuvre individuelle mais qu’elles 
viennent d’un fond commun auquel chaque école apporte sa 
variante. Plus originale et en tout cas plus locale est la Revue des 
maîtres et des élèves ou s’insèrent à côté d’éléments traditionnels 
les grands faits de l’actualité scolaire. Elle existe à l’état plus ou 
moins parfait et plus ou moins clandestin dans la plupart des 
écoles d'adolescents et dans les grandes écoles. On y retrouve, 
à côté de tendances caricaturales et parfois scatologiques : venues 
en grande partie de l’imitation des adultes, une confiance en soi 
naïve et presque impudente, un désir Sbontan de supériorité et 
de puissance qui sont bien la marque de l’adolescence, 


M 
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_ Voici, par exemple, quelques couplets d’une de ces intermi- 
oi revues, en vogue dans certain collège du Midi. Elle a 
résisté au temps. Chaque génération l’a renouvelée en tenant 
compte des professeurs nouveaux, dont il faudrait d’ailleurs 
connaître les manies pour bien comprendre la chanson; mais 
certains couplets, sans doute parce qu ils correspondent à des 
types plus universels, sont restés dans la tradition. Ce sont 
ceux-ci, 


La Revues (air de Biribi). 


Par devant nous vont défiler 
Pleins d’une ardente flamme (sic) 
Ceux qui prétend’'nt nous inculquer 
Les matièr's du programme 
… De hardis lurons, 
La faridondaine, la faridondon 
| La bande au bachot nous conduit, 
Bibi 2 
A la de de Barbari 


Mon ami. 


L 
è 


> Y'en a d’aucuns qui n “ont pas mal, 
Dit Gym’ encor pompette, 
Mettez les bras horizontals 
Faut-il que je l’répète? 
_S'pèce de cornichon, | 
La faridondaine, la don don 
_Biribi.…. 
Depuis trop longtemps vous m'faites suer 
En retenue AE côlée See 
Vous êtes ici, c'est pour chanter, 
J’admets pas qu'on rigôle 
Vous n° ët s pas dans l'ton, 
La faridondaine, la faridondon, 
Ré; ré, fa, la, la, la, la :la, 
Sol, fa, mi, 
À la façon... 


“ 


En fin som’tout’ conelut Fayot 
Ma morue est très bonne, 
‘ Avec des patal’s cuits’ à l'eau. 
: J'comprends qu'on s'y abonne, 
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D'la morue, c’est bon, 

La faridondaine, la faridondon, 

Avec un vieux marcaroni 
Birib1… 


Comptons enfin dans l’enseign'ment 
Notre brav’ cuisinière 
Ce n’est pas qu’elle aie du talent 
Mais elle a d'la matière, 
Voyez ses... | 
Ea faridondaine la faridondon, 
Rien qu'ça vous donne de l'appétit, 
Biribi, js 
- À la facon de Barbari, 
Mon ami. 


nt 


La transmission orale ou écrite de ce trésor d'histoire, de 
chansons, de légendes qui constitue en quelque sorte le folklore 
des classes, entretient chez les élèves l’idée conservatrice qui 
s'étend d’ailleurs à toutes sortes de traditions et de coutumes 
à caractère méticuleux et impératif, Il n’est guère d'école d’ado- 
lescents qui n’ait les siennes, le plus souvent d’ailleurs ignorées 
des maîtres. Nous n’en citerons qu’une des mieux établies et des 
plus compliquées qui n’a rien à craindre d’une indiscrétion. 
C’est celle des « fignoss’ des gars d’z’arts », | 

Les « fignoss » sont des cérémonies secrètes d'initiation qui 
ont lieu régulièrement en décembre, chaque année, dans les écoles 
nationales d’arts et métiers et qui ont pour but d'élever les jeunes 
élèves ou « castors » au rang de « conscrits ». Pendant les deux 
mois qui précèdent l’intronisation, les castors ont été soumis 
de la part des élèves de 3e année, à certaines épreuves prépara- 
toires ou «buques » à caractère technique (ils devront par exemple 
établir un projet de ceinture de sauvetage pour boulon à tête 
noyée), et de la part des élèves de 22 année, à des brimades plus 
vulgaires appelées « ronds » qui ne peuvent s’exercer qu’en dehors 
des murs de l’école (ils devront par exemple astiquer à l’émeri 
un mètre de rail de tramway ou monter la garde à la porte d’un 
café avec une queue de billard). 

Le jour des « fignoss » arrivé, les 300 élèves de l’école se rendent 
en monôûme au lieu de la cérémonie. Dans une salle jalousement 
gardée, on a installé des tables amplement pourvues d’apéritifs, 
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devant lesquelles prennent place les «familles » composées chacune 
de trois élèves dont un de chaque année. Un rideau s'ouvre 
sur une scène de fortune dont le décor peut varier mais dont 
le motif est méticuleusement traditionnel. À gauche se dresse 
un cubilot en carton qui servira à fondre les « castors » 
récalcitrants, au centre un énorme marteau-pilon pour leur 
écraser les pieds et de gigantesques tenailles ou des ciseaux pour 
les « cycloper », c’est-à-dire pour leür faire une entaille de cheveux 
« afin de les mieux reconnaître après boire ». À droite siège un 
tribunal composé de deux juges et d’un défenseur devant lesquels 
paraissent successivement l’accusateur Satan et ses aides les 
démons, puis saint Gorgus le génie tutélaire, et enfin les pauvres 
castors incriminés. 

Satan lit un acte féroce d'accusation où il fulmine contre les 
« castors » qui ont osé par exemple traverser la rue principale de 
la ville bien qu’elle leur fût pendant deux mois interdite, ou qui 
ont permis à leurs parents de leur donner un nom déjà porté par 
un élève de 3€ année, ou, ce qui est pis, qui ont refusé de prêter de 


l'argent à un camarade ou commis quelque autre crime de lëse- 


fraternité. Les castors doivent écouter en chemise et le cou nu 
l'acte d'accusation. Leur défenseur intervient en émaillant sa 
plaidoirie de calembours et de bel esprit; saint Gorgus vient à son 


‘tour calmer les fureurs de Satan en faisant appel à la pitié. Satan 


consent à faire une trêve, mais à condition qu'on lui laisse encore 
les castors pendant un quart d’heure pour les torturer à plaisir 
et leur faire danser la «canip’s», sorte de danse accroupie à laquelle 
l’accoutrement des « castors » donne un aspect grotesque. Enfin 
après un simulacre de torture, l'initiation est proclamée, les portes 
s'ouvrent, les professeurs et les amis sont reçus au banquet et 
au concert qui viennent ajouter une sorte de lustre officiel à la 
cérémonie. | 

À l’idée conservatrice des classes, dont ces traditions compli- 
quées suffisent à donner un aperçu, s'associe naturellement; 
l’idée de conformité et de spécialisation portant principalement: 
sur les apparences extérieures, les modes, la tenue, le langage. 
Dans telle classe par exemple on porte un insigne au veston, 
dans telle autre des sabots pointus, dans telle autre une« figno- 
lante » en cordon rouge à la casquette: Quant à l’argot des classes 
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| qui déforme d’une manière si déconcertante le langage des éco- 

| hers il a parfois le caractère d’un véritable langage ésotérique. Il | 
RES. | suffit par exemple qu’on fasse précéder certains mots de «za » et 
| | qu'on les fasse suivre d’un ’s pour les rendre méconnaissables. 
Un drap dans tel établissement est un «zadrap’s », un pied à 
coulisse un «zacoul’s ». Et les sobriquets s’établissent sur ce prin- 

cipe. Celui qui a les cheveux rouges est appelé « zaroug’s », et 

le plus petit de la classe, le microbe, est appelé «zacrob’s ». 

Il s'établit même d’une classe à l’autre, d’une école à l’autre. LL 

des liens collectifs qui unissent des élèves n’ayant entre eux aucune Là 

relation individuelle. N’en prenons pour preuve que cette journée \ 

de décembre appelée « La Muette » où les élèves de certaines | 

Écoles, s imposent volontairement le silence pour commémorer . 

le renvoi d’un camarade qu’ils n’ont pas connu et qui fut consi- 

déré en son temps comme la victime d’une injustice adminis- | 

trative. | 

En somme ce qu'il faut retenir de ces manifestations collectives | 


rapidement aperçues, c’est qu’elles témoignent d’un besoin 
d'unité et de solidarité des classes, sociétés originales qu'il faut - 
voir d’abord avec des yeux d’enfant ou d’adolescent pour ne 
pas les juger frondeuses ou ridicules. 

Cette idée de solidarité nous paraît offrir une bonne assise à 
l'éducation en commun. C’est une de celles en tout cas qui agit 
le plus fortement sur l'adolescent chez lequel elle trouve des 
sentiments et des désirs favorables : les sentiments d'honneur et 
de chevalerie, les désirs d’union et de puissance. C’est pourquoi, 
comme l'observation courante le révèle, les classes sont si 
obstinément attachées à l’idée de solidarité. Elles l’appliquent | 
d’ailleurs indifféremment aux bonnes et aux mauvaises œuvres. | 
Les élèves se solidarisent pour une grève de devoirs comme pour 

- une collecte de charité. Et la proscription la plus infâmante est 

; celle qui pèse sur les dénonciateurs ou sur ceux qui n’agissent 

y | pas en conformité avec le groupe. Quel que soitle jugement qu'on F 
porte sur les manifestations de solidarité des classes — et il ne 
peut souvent qu'être sévère — 1l faut donc reconnaître qu’elles 
révèlent chez les élèves. par ailleurs si versatiles, une force qui, 
mieux employée, pourrait être un précieux ressort d'éducation, 
Lés maîtres d’ailleurs reconnaissent eux-mêmes au groupe par 
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la disciphine et par les sanctions collectives qu'ils lui imposent 


une sorte d'existence juridique. Voyons donc s’il n’y a pas heu 


de lui reconnaître, en le distinguant, une réalité sociale, une person- 
nalité collective au même titre à l’école que dans les sociétés 
d'adultes. 


Si l’on se reporte aux trois aspects sous lesquels nous avons 
considéré la vie collective des classes (réactions, sentiments, 


idées) il apparaît que leur esprit collectif, leur personnalité varie 


en raison : | 
19 De leur discipline extérieure, corréctrice des réactions et 
créatrice d’habitudes, qui modèle les élèves exiérieurement ; 
20 De leur. organisation intérieure spontanée qui traduit leur 
nature sociale, leurs sentiments collectifs; 
39 De leur mode et de leur degré de différenciation et de spécia- 
lisation qui détermine leurs idées communes et d’une manière 


plus générale qui fixe leur individualité. 


L'importance du premier élément de détermination sociale se 
réduit à mesure que les élèves avancent en âge, mais il prédomine 
jusqu’à douze ans. Si l’on considère les deux modes de vie auxquels 
sont soumis les élèves de l’école, l’internat et l’externat, on peut 


dire qu’il y a deux disciplines extérieures différentes. Mais en 


réalité dans la plupart des établissements où les deux régimes 
coexistent, les élèves sont confondus dans les classes et dans les 


jeux, et si les influences de l’école et de la famille s’affrontent, 


se renforcent ou se contrarient suivant qu'elles agissent ou non 
dans le même sens, elles finissent presque toujours par céder le 
pas aux influences et à la discipline de la classe proprement dite 
qui est, on ne saurait trop le rappeler, le milieu éducatif par excel- 
lence parce qu'il est, selon l’expression de Dewey, qui a marqué 
l’un des premiers avec Durkheim l’importance du milieu social en 
éducation pare qu'il est « plus simple, plus homogène et mieux 
équilibré » qu'aucun autre. 

Mais si cette agrégation de la classe se fait en quelque sorte 
par le dehors et dépend en partie du maître, on peut dire 


qu'elle s'achève d’elle-même par le dedans suivant des processus 
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266 | REVUE PÉDAGOGIQUE 
d'organisation spontanée qu’on peut ainsi à première vue 
distinguer : 

19 L'organisation autocratique dans laquelle un élève meneur 
détermine par ses jugements ou par son exemple ou parses conseils, 
l'attitude générale de la classe à l'égard du maître. C’est le cas 
le plus fréquent dans les classes élémentaires mais il est rare 
chez les adolescents; 

29 L'organisation aristocratique dans laquelle une élite donne le 
ton à la classe. Le plus souvent on trouve dans les classes de cette 
catégorie une « queue », un groupe d'élèves arriérés ou indépendants 
qui s'isole et finit par se détacher de l'élite. Souvent aussi les 


maîtres, de leur propre aveu, l’abandonnent. C’est l’organi- 


sation la plus commune dans les classes d'élèves de douze à 
quinze ans; 

30 L’organisation démocratique que réalisent assez bien les 
promotions des grandes écoles et en général les classes de grands 
élèves. Il y a peu de différences entre les élèves: leur rôle dans 
la vie collective est déterminé soit par les jugements de valeur 
portés par le groupe sur chacun de ses membres, soit par des 
conditions de classement qui leur imposent telle ou telle fonction. 
C'est ainsi que la qualité et les fonctions du «major» sont acceptées 
par le groupe quoiqu'il ne l’ait généralement pas choisi. Le major 
est en fait le représentant de la promotion, c’est lui qui exprime 
l'opinion du groupe, qui reçoit les doléances, qui fait les démarches 
près des professeurs ou qui dirige les délégations en visite. Son 
rôle de « speaker » quand il n’est pas éloquent ne lui est même 
pas contesté et 1l arrive qu’on le lui impose quand il essaie de 
s'y dérober. En somme c’est le président de la promotion dont il 
va jusqu'à endosser la responsabilitér. , 

Enfin l'esprit collectif varie en raison du mode et du degré de 
différenciation et de spécialisation du groupe. Il est évident 
par exemple qu’une école primaire rurale comprenant trois ou 
quatre divisions dans une seule classe et recevant des enfants de 
sept à douze ans, d'intelligence et de condition sociale différentes, 
offre un groupement moins homogène, une personnalité moins 


1. Téois majors d'école normale primaire ont été déplacés l'an dernier à la 
suite de manifestations de leur groupe. . 
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forte qu'une classe d'école primaire urbaine comprenant des élèves 


_ de même âge et provenant le plus souvent du même milieu social. 


D'autre part quand une classe au lieu d’être ouverte à tout 
venant comme c’est le cas dans la plupart des écoles publiques, 
recrute ses élèves par sélection pour les préparer à une même 
carrière (comme c'est le cas pour les Saint-Cyriens, les nor- 
maliens, les élèves des écoles nationales professionnelles) elle a 
naturellement une forte personnalité, car cette communauté 
d'objectif suppose chez ses élèves une communauté préalable 
d'idées, de goûts, de tempérament. Mais dans les classes ainsi 
constituées, les dissemblances particulières se renforcent comme 
les ressemblances générales et de nouveaux groupes s’éta- 
blssent, soit d’après des aflinités électives (par exemple le 
groupe des littéraires et celui des scientifiques, le groupe des 
sportifs et celui des artistes), soit d’après des sentiments collectifs 
complexes (par exemple dans la plupart des écoles à trois 
années, la 3 année et la 17e fraternisent plus volontiers que 
la 29 qui fait bande à part), soit enfin d’après des traditions ou 
des goûts spéciaux (par. exemple ces trois clubs qui groupent 
indistinctement dans une école normale les élèves des trois 
années : le Bordeaux-club {ou société des buveurs de vin), le 
Fress-club (ou société des mangeurs de victuailles), l’auto-club 
(ou société des habitués du bar automatique). 

Ainsi la personnalité-des classes se renforce avec l’âge, le milieu 
social, les aptitudes, la destination et les affinités des élèves. Les 
subdivisions des groupes ne la désagrègent pas, car si elles accen- 
tuent les dissemblances particulières elles renforcent les ressem- 
blances générales. Et les classes spéciales des grandes écoles 
acquièrent une si forte personnalité que leur esprit subsiste, même 


après la sortie de l’école, se manifeste par diverses œuvres 


d'entraide et de solidarité que patronnent généralement les 
sociétés amicales d'anciens élèves. Il s'établit de cette facon chez 
les adultes une sorte de confraternité scolaire qui prévaut parfois 
sur les différences de fortune, de race et de tempérament indi- 
viduelles. Les Polytechniciens par exemple forment une easte 
dans la société des ingénieurs, non seulement à cause des avan- 
tages que leur confère leur titre, mais à cause d’une certaine 
tournure d'esprit, d’une empreinte sociale que leur a laissé l’école. 
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En somme la classe nous apparaît du point de vue collectif, 
et indépendamment de toute théorie positive ou transcendante, 
comme un foyer d'organisation et d'éducation sociales. Mais 
cette organisation, cette éducation par le groupe quise font encore 
empiriquement, et le plus souvent à l’insu même des éducateurs, 
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gasneraient selon nous à être régularisées et contrôlées. 


Chercher, en partant d’un côté de l'idéal social qu’on veut 
réaliser, de l’autre des données dé l'observation et de Pexpérience, 
à développer dans les sociétés scolaires le sens de l’altruisme, de 
la solidarité et du civisme, faire en un mot rationnellement 
l'apprentissage social, tel nous semble être le but des disciplines 

collectives dans l’éducation. 
P. Dumoucnerz.. 
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Les nouveaux programmes 
à la Conférence pédagogique. 


Les conférences pédagogiques d'automne devaient être con- 
sacrées à l'examen des nouveaux programmes de l’École primaire 
Lu élémentaire et des instructions qui én sont le commentaire et, 
- | en un sens, la justification. Et cet examen devait concerner bien 
| plus la recherche des moyens d'application que l'étude de la 
valeur et du fondement de ces programmes. Il s'agissait, en effet, 
de programmes définitivement et officiellement arrêtés et non pas 
de projets de réforme. 

Mais la critique ne perd jamais ses droits. N'ayant pas pu 
venir avant la réforme, elle est venue après, et dans la plupart 
des Conférences pédagogiques la discussion à porté moins sur la 
manière d'appliquer les programmes que sur leur valeur et leur 
légitimité. Heureux les membres des conférences pédagogiques 
où le souci de l’intellisence et de l’utilisation des « nouvelles 
directives » l’aura emporté sur ce plaisir qui « nous ôte celui d’être 
vivernent touchés de fort belles choses! » 


i L.: 
| "+ # 
Nous voudrions présenter ici une image de la discussion insti- 
| tuée au cours des conférences pédagogiques en Meurthe-et- 
Moselle. Deux. critiques essentielles ont été adressées aux nou- 


veaux programmes; on les accuse de diminuer le rendement de | 
l'école et on leur reproche d’être, le plus souvent, inapplicables. ‘ÿ 
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Le maître d’une école à classe unique ne saurait, a-t-on dit, 
se consacrer à quatre cours différents, surtout si l’enseignement 
cesse d’être concentrique pour se transformer en un enseignement 
gradué. Le temps et la force même lui feront défaut. On a compté 
les heures dévolues, selon l'horaire officiel, pour les diverses 


matières, aux différentes divisions : on trouve un total qui dépasse 


toute attente. La méthode concentrique, au contraire, a fait 
ses preuves, et un instituteur, directeur d’une école importante, 
qui avait recueilli des élèves fort mal en paint du lycée voisin, 
l’'opposait, aux applaudissements de ses collègues, à ce qu'il 
appelait « la méthode progressive de l’enseignement secondaire ». 
Dès lors que s'adressant à des élèves pour lesquels une mauvaise 
fréquentation rendrait nécessaire un rabâchage, ou, si l’on veut, 
des revisions méthodiques, on renonce à la méthode concentrique, 
on tombe dans les impossibilités d’un enseignement gradué qui 
méconnaît les réalités de l’École primaire. 

En outre, on le sait, les nouveaux programmes distribuent, 
avec un souci évident du développement des facultés de l’enfant, 
les différentes matières d'enseignement entre les quatre cours ; 
en particulier, ils rejettent au cours supérieur l’enseignement 
en forme de l'instruction civique et celui de la géographie de 
l’Europe. Ici, on objecte généralement que les élèves ruraux, 
quittant en grand nombre l’école avant d’avoir passé au cours 
supérieur, beaucoup de futurs citoyens seront privés de la 
connaissance, cependant indispensable, des éléments de l’instruc- 
tion civique et de notions, non moins utiles, sur les grandes 
puissances. 

Voilà donc en quoi les nouveaux programmes appauvrissent 


l’enseignement primaire, et pourquoi son rendement risque 


désormais d’être diminué. 


Telles sont les objections qu’on a entendues en conférence 
pédagogique et qu’on pouvait retrouver, du reste, dans certaines 
publications qui ont la faveur des maîtres. Elles procèdent de 
cet esprit critique qui est parfois le meilleur auxiliaire de l’esprit 
traditionaliste : ce qui est se défend contre ce qui veut être, et 
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l'esprit de révolte n’est pas particulier aux seuls novateurs. Mais 
nous avons entendu, — discrètes et timides, il est vrai, — les 
réponses à ces objections. Des maîtres d'esprit curieux se sont mis 
bravement à l’œuvre, dès le début de l’année scolaire, et avant 
toute discussion en conférence pédagogique, car c’est une atti- 
tude très scientifique aussi de soumettre les théories à l'épreuve de 
l’expérience. De même, d’ingénieux raisonnements «@ priori: 
démontreraient l’impossibilité du mouvement, mais n’empêche- 
raient pas le philosophe de se mouvoiri, | 

En fait, la division en quatre cours et la constitution d’un 
cours supérieur consisteront souvent en une dénomination nou- 
velle. Car le cours supérieur existe déjà virtuellement en 
certaines écoles où les enseignements au cours moyen débordent 
le programme ofliciel de ce cours. Et d'autre part, la création 
d’une division nouvelle distincte du cours moyen 2€ année, 
comme le cours moyen 17€ année se distinguera nettement du 
cours élémentaire, ne crée pas une impossibilité, parce que la 
suppression de la méthode concentrique n'implique pas la suppres- 
sion des leçons communes. Il appartiendra aux maîtres d’amé- 
nager leurs lecons de manière à les rendre convénables à deux 
divisions différentes, la division supérieure tirant, le cas échéant, 
du livre les compléments nécessaires. C’est ainsi que, depuis 
longtemps, on fait servir déjà dans certaines écoles des parties 
différentes de la même dictée ou de la même lecon de morale à 
des cours différents. Et c’est ainsi que la géographie de l’Europe 
et l'instruction civique dont la disparition du cours moyen éveille 


1, N’avait-on pas aflirmé que l'application du projet, abandonné aujourd'hui, 
du dédoublement du Certificat d'études imposerait aux maîtres un surcroît exces- 
sif de besogne et provoquerait la désertion de l’école? Mais quel meilleur moyen de 
départager partisans et adversaires que de faire appel à l'expérience? Elle avait 
prononcé depuis longtemps en Meurthe-et-Moselle où existe un certificat dit « de 
premier ordre», subi après le certificat ordinaire et qui est très recherché des familles, 
même rurales, très apprécié, du reste, par les chefs d'atelier. C'est à l'existence de 
ce certificat spécial qu'on doit le maintien à l'école de près de 50 p, 100 des élèves 
reeus au certificat d’études primaires élémentaires. Une expérience plus générale 
aurait pu établir si une simplification ne devait pas résulter pour le maître de 
l'échelonnement dans le temps dés matières un peu tassées dans l’ancien certi- 


ficat d'études et si, en étant amenée à ne plus concentrer leur principal effort sur 


la deuxième année du cours moyen, et à étendre leur sollicitude sur toutes les divi- 


sions, les maîtres n'auraient pas rendu Ie ‘ur tâche plus facile et l'école plus vivante 


et plus féconde. 
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tant de louables inquiétudes, se retrouveront, pour la plupart 
des élèv es, dans un cours supérieur qui ne sera le plus souvent 
qu'un extrait du cours moyen actuel, S'il est permis d’invoquer 
l'exemple de l’enseignement secondaire, on remarquera le parti 
que tirent certains petits collèges de la gémination des classes 
(6e /et De 4e et 86 ete). 

Au demeurant, les élèves qui n'auront pas pu entrer dans la 
terre promise ne quitteront pas l’école sans quelques notions 
d'instruction civique : ils auront appris, en étudiant l’histoire et 
en écoutant les leçons de morale, ou simplement pendant la 
leçon de lecture, ce qu’est une monarchie et une république, 
un sujet et un citoyen, un sous-préfet et un gendarme, un maire 
et un garde-champêtre… | 

sans doute, il y a l’objection tirée de la mauvaise fréquenta- 
tion scolaire. On dirait que la méthode concentrique a été inventée 
tout exprès pour un enseignement obligatoire dont on se sentirait 
impuissant à imposer l'obligation, — inventée par des législateurs 
prudents qui ne solliciteraient pas beaucoup, pour obtenir un 
peu, et qui se verraient contraints de demander aux maîtres de 
ressasser tous les ans les mêmes leçons à l’usage d'élèves qui 
oublient au pâturage de mai à décembre ce qu'ils ont appris à 
l’école de décembre à mai. Mais quoi! faudra-:t-il subordonner 
éternellement l’organisation de l’enseignement primaire aux 
imperfections et aux abus particuliers à certaines régions, dans 
un hDe surtout où le publie attache toujours un plus grand 
prix à la culture de l’esprit et où l’on peut attendre de cette 
conscience plus vive de la valeur sociale et morale de l’instruc- 
tion une amélioration de la fréquentation scolaire? Et si la défi- 
nition si nécessaire de l'idéal de l’instruction primaire et de 
l’école élémentaire rend plus sensible le scandale de l’absen- 
téisme scolaire, oserons-nous protester? (De même oserions-nous 
nous plaindre qu’on bâtisse dans les départements dévastés 
des écoles pourvues d’une salle de fêtes et de bains-douches, 
sous prétexte que les Français n’ont pas l'habitude de se baigner 
ni de se réunir autour de l’école laïque?) Et si l'abondance des 
matières enseignées fait désirer une prolongation de la scolarité 
et même l’organisation d’une postécole, ne nous féliciterons-nous 
pas que cette double nécessité apparaisse mieux du jour où une 
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meilleure économie de l’enseignement primaire élémentaire 
aura fait apparaître cette double nécessité ainsi que l’urgence 
de combler les lacunes profondes de notre éducation populaire? : 
LÉ Il est bon de définir l'idéal de l’école primaire, non pas seulement ‘1 
: fe pour qu'on s'efforce de l’adapter au réel par une sorte de dégrada- | 
1 Ë tion de l'idéal, mais pour qu’on s'emploie à hausser le réel jus- 
M qu'à l'idéal. 


Aux yeux de bien des maîtres, les nouveaux programmes 
marquent donc un progrès sur les anciens, — un progrès formel 
plus que matériel, en ce sens qu’ils ne surajoutent pas un nouveau 
Savoir au savoir primaire, mais qu'ils graduent ce savoir élémen- 


j taire, continuant en cela l'effort réalisé dans l’enseignement 

| primaire supérieur et même dans l’enseignement secondaire, 

: où l’on a supprimé la méthode concentrique. | 

Et ces nouveaux programmes paraissent applicables sans 

{ difficultés insurmontables dans toutes les écoles à plusieurs 2 
1 classes et même dans les écoles à classe unique avec quelque . 
E | tempérament. Sans doute, certaines écoles très déshéritées k 
[h n'auront pas de cours supérieur; mais elles n’ont aujourd'hui À 
DE de cours moyen que par une espèce de munificence gratuite ne 


à l’usage de la vanité des familles. C’est, au total, une réforme 
appelée à faire produire de nouveaux fruits à l’école primaire 
-Qui n’a certes pas épuisé sa vertu, une réforme susceptible d’in- 
quiéter seulement ces « amis ».de l’école primaire qui ne l’aiment 
que si elle demeure très primaire, comme ces jeunes citadins 
qui se lient pendant les vacances avec des enfants de paysans et 
qui seraient bien fâchés qu'ils prissent leurs bonnes manières. 
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Questions et Discussions. 


Encore les manuels de lecture à l'école primaire. 


Que les auteurs se rassurent. Il ne saurait être question de les 
clouer de nouveau au pilori, après les avoir longuement soumis 
à la torture pour leur faire avouer des fautes ou des crimes que la 
plupart n’ont pas commis. | 

Dans un long réquisitoire publié par la Revue pédagogique 
(décembre 1923-janvier 1924), un critique a condamné les 
manuels de lecture « en usage à l’école primaire », et surtout 
ceux que préfère le personnel enseignant. Selon lui, les auteurs 
de ces ouvrages ont trop souvent fait des choix malheureux; ils 
n'ont pas réussi à discerner et à grouper les seules pages qui 
conviennent aux enfants: et il faut, non pas améliorer des 
instruments de travail qui ont fait leurs preuves, mais les rem- 
placer au plus tôt par quelque autre, parfait, définitif. 

Quelle conception du livre idéal a donc le critique de la Revue 


pédagogique? Il ne nous a fait connaître que ce qu’il déteste et 


condamne, et après avoir lu « sa longue étude », toute négative, 
nous ne parvenons pas à nous représenter l'œuvre «irréprochable » 
qu'on nous promet. Mais, au moins, le lecteur, d’après les frag- 
ments caricaturés qu on lui met sous les yeux, peut-1l connaître 
et juger l’œuvre critiquée? Aurions-nous une idée juste d’un 
visage agréable dont on ne nous montrerait qu'un nez dévié, 
mis de travers grâce au coup de pouce, ou des vèrrues grossies à la 
loupe? Dans l’ordre littéraire, le censeur ne nous présente le 
plus souvent que des fragments déformés qu’il repousse ensuite 
avec colère. | 
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À travers les multiples condamnations prononcées pour crime 
d'incorrection, de médiocrité, de bizarrerie, de subtilité; d’ironie, 
de pessimisme, de miaiserie ou d'ineptie, etc., etc., nous notons 
les principes suivants qui ne s'accordent pas toujours et qui 
limitent de singulière façon le champ des chercheurs d'extraits : 

19 Ne pas couper ni morceler des ensembles. Les coupures 
sont « singulièrement fâcheuses chez un écrivain en pleine pos- 
session de son art... L'effet d’art est détruit ». 

Mais, d’autre part, « que peut entendre un écolier du Cours 
supérieur aux considérations qui précèdent le « Crapaud » de 
V. Hugo, et surtout à celles qui suivent la Mort du Loup » de 
Vigny ou telles Lettres de mon Moulin de Daudet? 

Par conséquent, mieux vaut les supprimer. Mais si l’auteur 
retranche aux « Soldats de l’an IT » la strophe des «lions aspirant 
la tempête » ou celle des «faces échevelées » et du «rire de Kléber », 
il n’est qu'un misérable, « il commet une véritable mutilation 
littéraire ». | | 
20 Supprimer la plupart des extraits que renferment les manuels 
en usage. 

a) Il ne faut pas offrir aux écoliers des passages de grande poésie 
lyrique, tels que ceux de Vigny, Musset, Rostand, les plus souvent 
cités et d’autres encore de V. Hugo « qui sentent trop la rhéto- 
rique », | 

b) Il importe, d'autre part, de renoncer à des pages comme 
celles de Th. Gautier qui « cultive la forme pour la forme », et 


aux œuvres d'art « d'une impassibilité absolue ». 


_ c) On doit éviter aussi les morceaux d'intérêt psychologique 
des classiques, trop au-dessus de la portée d’un auditoire d’école 
primaire, et «bannir même certaines scènes du Bourgeois Gentil- 
homme, du Médecin malgré lui, de lAvare », ete. 

d) Il faut se garder le plus souvent des textes descriptifs. 
« Une description ne devient intéressante que si elle est l’expres- 
sion d’un état d'âme. Or le nombre des états d'âme avec les- 
quels un jeune écolier peut contempler la nature n’est que de 
trois, deux même pourrait-on dire... » 

Mais les sentiments de ce même écolier devant les êtres vivants, 
les animaux et les hommes que lui présentent maintes descrip- 
tions, le critique s’en préoccupe-t-il? Il nous dit ailleurs que 
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des poésies sur les papillons et les hirondelles «sont sans intérêt», 
de même que « le récit de la mort d’un loup », et qu'elle est assez 


insipide l’histoire d’une chèvre qu’un loup a mangée », Il s’agit 


de la «Chèvre de M. Seguin », Ce psychologue ne semble pas soup- 
çonner l'attrait de cette ample chanson de gestes des animaux, 
que renferment certains manuels, et qui égaye, émeut ou ravit 
nos enfants. 

e) Préservez-les surtout de l’humour et de l'ironie de maints 
extraits d'A. Daudet, de P. Arène, d'A. France, de J. Renard, 
de R. Kpling, etc., « dont ils ne peuvent saisir le sens véritable ». 

/) Écartez aussi le « symbolisme » de Mæterlinck et autres 
délicats écrivains contemporains. 

g) Enfin, en dehors de la prose, «les poésies, sauf quelques-unes, 
sont toutes on ne peut plus médiocres ». Et les «très rares » poésies 
au-dessus de la médiocrité sont d’ailleurs, aflirme-t-on, trop 
élevées ou sans intérêt. | 

Le critique s’est prononcé; et sa condamnation est sans recours. 
Il ne saurait hésiter ni se tromper; il exécute d’une arme qui 
tranche comme un couperet ou frappe comme une massue. Quels 
coups assénés dans le royaume des lettres. À France, G. Droz, 
les Margueritte, Lichtenberger, Gautier, Arène, Rostand, Loti, 


Daudet, Taine lui-même, et tant d’autres avec tous les clas-- 


siques, sont frappés sans miséricorde. Jéhovah courroucé, comp- 


tait trouver au moins dix justes dans la ville corrompue ;le Censeur : 


ne voit que des réprouvés dans la cité des auteurs primaires. 
Désormais, nous proscrirons de nos écoles le rire de Molière comme 
celui de P. Arène, le sourire d'A. Daudet comme celui d'A. France, 
la poésie descriptive de Gautier comme le lyrisme de Rostand, les 


_ pages les plus simples et les plus émouvantes de V, Hugo, de 


Vigny, de Musset, etc. 

Que nous restera-t-il? et avec qui vivre, s’attendrir ou s’égayer, 
rêver ou chanter? Dans quelles brumes de la Batavie voudrait-on 
vous transporter, mes joyeux petits hommes de Maiïllanette ou 
de Canteperdrix? 


Cette critique en deux copieux articles — où parmi de mul- 


tples citations on peut remarquer des résumés déformant les 


textes Jusqu'à les dénaturer — cette « longue étude » dénote sur- 
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goûts, de sa richesse d'imagination, de ses joies et de ses bonheurs 
dans son aptitude à sympathiser et à s’émerveiller, L'enfant est 
un homme ou une femme en puissance qui nous surprend sou- 
vent par ses intuitions de cœur et d'esprit. On le rabaisse et on 
le méprise quand on cache à sa vue certains trésors intellectuels. 
pour cette raison qu'il ne peut encore en évaluer toute l’impor- 
tance ou toute la splendeur. Ne suflit-il pas qu’il les trouve beaux 
à sa manière et qu'il éprouve la grande Joie de les admirer? Allez- 
vous lui interdire de regarder la voûte céleste, sous prétexte 
qu’il ignore encore les lois de la gravitation universelle? 

Ne croyez pas qu'il soit dans cet état d'esprit du grammairien 
ou du pédant qui, en lisant les Pauvres Gens de V. Hugo, recherche 
les métaphores peu cohérentes, ou qui, dans le « Bamban » 


:d’A. Daudet guette la tournure inusitée ou le mot inattendu, ou 


qui encore, dans le récit dramatique d’une vie de sacrifice, 
«s'amuse » à relever quatre « épithètes convenues ».…. Le docte 
magister n’est que rarement l’homme d’action éducative. Le 
véritable éducateur sait diriger l'enfance avec une ferveur sou- 
riante ; il reste jeune et garde le don de sympathiser avec les plus 
jeunes ; 1l partage leurs émois, leurs espoirs et leurs enthousiasmes 


et cultive ainsi en eux l’éternelle fleur de la poésie. Aussi nous 


sommes.avec ces auteurs qui « pour plaire aux petits font dans leur 
livres une plus large place à la fantaisie, voulant ouvrir des hori- 
Zons et donner des ailes à l'imagination de leurs Jeunes lecteurs ». 
Et nous les approuvons d’avoir choisi des pages telles que cette 


Tlégende hindoue de Kounâla, contée de façon si émouvante par 


M. Bouchor, ou cette fiction si délicate de Mæterlinck « Au pays 
du souvenir ». Pourquoi leur chercher, à ce sujet, une mauvaise 
querelle en prétendant que « la doctrine des réincarnations pour- 
rait bien avoir des adeptes chez quelques-uns qui accordent une 
créance trop parfaite à des enseignements si peu scientifiques? » 
Nous avouons ne pas comprendre ce langage, et ne pas connaître 
les dangers que l’on redoute ainsi pour les enfants de l’école 


primaire. De même pouvons-nous admettre que, dans la belle 


page extraite de l’Oiseau bleu, « l’écolier fera malaisément le 
départ entre la fiction et la croyance à cette survie, surtout si 
une note du commentateur lui présente une telle conception 
comme une vérité sinon démontrée, au moins probable et acceptée. 
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Nous avons tenu à nous reporter aux textes. Or que dit exacte- 
ment le commentatéur? « En pensant avec tendresse aux morts 
que nous aimions, et en acquérant les qualités qui leur étaient 
chères, nous pouvons faire revivre en nous le gneilleur d’eux- 
mêmes. » [l a soin d'ajouter : « C’est là un des sens profonds du 
songe que nous conte le poète. » Ne sentez-vous pas ici un tact 
de nature à satisfaire le rationalisme le plus exigeant ét à res- 
pecter en même temps les croyances les plus consolantes? Vrai- 
ment, qui veut noyer le chien de son voisin l’accuse de la rage! 

Ün universitaire a eu l’idée de demander à trois professeurs de 
français leur appréciation motivée sur deux pages incriminées 
du Pasteur de Sacha Guitry. Il a obtenu des avis variant de l’ap- 
probation à l'estime et à l’admiration. Chacun des juges a eu 
soin de déclarer que son impression était toute personnelle et 
qu'on peut très légitimement en avoir une autre. Aucun d’eux 
n’a vu les prétendus illogismes signalés dans le résumé qui déforme 
le texte (p. 410 de la Revue pédagogique). Qui donc oserait, en 
pareille matière, ériger son jugement en règle absolue et le poser 
comme la seule expression de la vérité et du bon goût? 

Tant pis pour qui ne sent pas la grandeur épique de la dernière 
strophe des /ntervalles (E. Rostand), ni le charme que peuvent 
éprouver les enfants à la lecture des Lettres de mon Moulin! 
Si «la Chèvre de M. Seguin » émeut si fort même les jeunes écoliers, 
c'est qu'elle leur fait pressentir le drame humain que voit le 
conteur et que sentent déjà des adolescents lisant toute l’his- 
toire, et mieux encore des adultes que la vie a meurtries..… Vous 
n'avez bien compris qu'après trente ans les « Vieux » de Daudet 
ou «la Mer » de Fromentin, est-ce un motif suffisant pour affirmer 
qu'ils sont indignes de les lire, ceux de tout âge qui ne les com- 
prennent pas comme vous? | 
_ Faisons confiance à l’enfant dont l'âme grandit et s'enrichit 
en des circonstances et par des moyens que souvent nous ignorons 
ou méprisons. Uñ récit qui nous paraît sans intérêt peut passionner 
les petits, s’il est animé et dramatique et s’il donne le branle 
à leur imagination ou à leur sensibilité. Des pages élevées dont 
ils ne sauraient saisir toute la portée ont souvent en eux un 
profond retentissement. E. Lavisse assurait que, tout jeune 
écolier, lorsqu'il entendit lire pour la première fois, par le maître, 
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DIE 
: A «le Chêne et le Roseau», ilen ressentit une pénétrante impression 
ï Fa de beauté. Un instituteur nous confiait jadis que de toutes les 
RE. poésies qu'il avait entendu dire dans son enfance, c’est «le Péhican» 
a de Musset qui l'avait le plus frappé. P. Bourget raconte qu'il 
à n'avait pas huit ans quand un gros Shakespeare illustré fut laissé 
Le à sa disposition; 1l le parcourut émerveillé; et il pense que son 


Pr 
NT 


goût pour l’art dramatique date de cette époque. Nous avons 
entendu un garçon de sept ans réciter avec expression « l'Étoile 
du Soir » de Musset et s’enchanter à la musique de ces 
vers. S 

Nous avons vu des élèves du cours supérieur de l’école primaire 
émus aux larmes en écoutant un artiste dire avec âme « Waterloo ) 
de V. Hugo; et ils suivaient dans un silence religieux le déroule- 
ment du magnifique poème de « la Conscience ». 

Sans doute, à la lumière de notre expérience gle la vie, nous 
comprenons aujourd'hui autrement que dans notre enfance les n 
fables de la Fontaine, les Nouvelles de Daudet, ou tels poèmes à 
de Hugo, de Vigny, de Musset; mais nos douze ans avaient une ne 
façon d'entendre et de sentir qui pouvait suflire à leur taille ou 
à leur sagesse. Ce serait erreur et sottise que de fermer l'horizon 
des enfants aux limites de l’entendement que leur prêtent des 
pédagogues à courte vue. 

Nous sommes tout à fait de l’avis de M. l’Inspecteur général 
Aubin, qui écrivait en 1918 dans la Revue pédagogique : « Dans 
beaucoup d’écoles, dit-il, les élèves ont entre les mains des recueils 
de morceaux choisis intéressants et fort bien composés. On a 
puisé largement dans Victor Hugo, dont le génie vigoureux et si 
complexe a embrassé toutes les questions actuelles. Nous vou- 
drions, pour la récitation, des textes tirés de nos plus grands 
auteurs. Ils n’ont pas écrit pour les enfants, objecte-t-on. Mais 
est-il nécessaire qu'un enfant comprenne dans fous ses détails 
le texte qu'il lit ou qu'il apprend? Nous-mêmes, apercevons-nous 
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È tout le sens de certains Lextes qui nous sont pourtant familiers?.… 
ue, « Quand des enfants lisent ou apprennent avec plaisir de belles 


a pages, quand ils s’y intéressent, c’est qu’ils en ont une certaine 
compréhension. Plus tard, par l'effet de leur raison quiprogresse 
et de leur goût qui se cultive, ils les pénétreront plus profondément 
et découvriront le sens réel de certains passages, Il y a là pour 
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les élèves une matière riche de virtualités intellectuelles et de 
futures Jouissances esthétiques. » 

Voilà l'opinion saine et réconfortante d’un philosophe et d’un 
administrateur, bien placé pour juger des besoins et des possi- 
bilités de l'éducation à l’école primaire. | 

C'est faire œuvre utile et féconde, quoique imparfaite sans doute 
que de rassembler deux cents, trois cents ou quatre cents pages, 
cueillies dans les meilleurés œuvres de notre Nttérature, en des 
domaines différents et à des époques diverses, et de les choisir 
telles que, dans leur variété, elles aient toutes un même air de 
famille oùtransparaît l'âme dela nation avecson idéal de bonté, de 
générosité et de vaillance, de noblesse de cœur et d’esprit. Ceux qui 
nous laissent cetteimpression, dans les recueils qu’ils ont composés, 
possèdent sans doute des qualités de discernement et de tact, une 
richesse morale et peut-être aussi quelque talent que ne sauraient 
remplacer une culture étendue et une érudition même très sûre. 

La principale qualité du livre de lecture, c'est d’être aussi 
intéressant qu'éducatif. S'il plaît à vos élèves, s’il «fait leurs délices» 
si, à lelire, 1lssentent s’épanouir en eux cette énergie spirituelle qui 
emplit toute l'âme, félicitez-vous de l'avoir choisi, et «ne cherchez 
pas tant de raisonnements pourles empêcher d’avoir du plaisir ». 

Foim du grammairien qui épluche « Bamban » ou tel autre petit 
chef-d'œuvre, comme un vétérinaire un chiën galeux! 

Vous admirez le velouté d’une rose? C’est intelligent! ricane 
votre voisin qui, la loupe à l’œ1l, y déniche trois pucerons. Détour- 
nez-vous : cet homme n'a jamais eu de fleurs dans son jardin. 

Nos maîtres seraient de piètres éducateurs et d’insupportables 
pédants si, dans la lecture de pages nobles ou émouvantes, ils 
Cs’amusaient », eux aussi, à rechercher l’impropriété de tel terme 
ou la banalité d’ un adjectif, ou l’incohérence d’une image, et si, 
par exemple, 1ls se voilaient la face quand un médecin et un écri- 
vain comme G. Duhamel parle de « ranimer le cœur trébuchant » 
d'un grand blessé (p. 420 de la Repue pédagogique). 

Les instituteurs ne sont pas des ergoteurs; et dans leur ferme . 


bon sens, ils pensent et disent volontiers avec La Bruyère : 


« Lorsqu'une lecture vous élève l'esprit et vous inspire des senti- 
ments généreux, ne cherchez pas d'autre règle pour juger de l’ou- 
vrage : 1l est bon et fait de main d’ouvrier. » Pa PE 


IG ES TE 


Notes pédagogiques. 


Méthode concentrique et méthode progressive. 


Sont-elles contradictoires? Sont-elles s1 différentes qu'on 


_ J'imagine? Oui, sl s’agit d’une fausse méthode concentrique 


+ 


Non, s1 l’on comprend 


et d’une fausse méthode progressive. 
comme 1l convient ces deux termes., 

Si la méthode concentrique consistait à tourner toujours 
dans le même cercle; si la méthode progressive consistait à aller 
de l'avant sans arrêt, il n°y aurait rien de plus contraire à l’une 
que l’autre et réciproquement. 

Mais on ne progresse vraiment que si l’on assure ses derrières ; 
on n'acquiert du nouveau que s1 l’on possède déjà de l’acquis; 
pour aborder des problèmes de plus en plus difficiles 1l faut se 
garder d'oublier les notions plus élémentaires; avant de partur 
à la conquête de vérités nouvelles, il faut passer en revue les 
connaissances anciennes. La méthode progressive bien comprise 
n'exclut pas, elle implique la revision. | 

Et la méthode concentrique bien comprise n’exclut pas, elle 
implique le progrès. Des cercles concentriques ne sont pas des 
cercles identiques, des cercles de même rayon. Ce sont au con- 
traire des cercles de rayons différents. Suivre la méthode concen- 
triqué, ce n’est pas tourner toujours dans le même cercle, c’est 
au contraire passer sans cesse d’un cercle plus petit à un cercle 
plus grand, c’est élargir son horizon à chaque tour du circuit, 
c’est découvrir chaque fois du nouveau, c’est progresser. 

Disons, si vous voulez, que la vraie méthode n’est ni progres- 
sive ni concentrique, qu'elle ne se laisse représenter ni par une 
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ligne droite ni par des circonférences parallèles: son image véri- 
table est la spirale dont les tours d’abord modestes embrassent 
une surface sans cesse croissante, la spirale qui paraît d’abord 
tourner sur elle-même mais dont l’aire prend rapidement une 
vaste ampleur majestueuse. La vraie méthode c’est celle qui 
s’arrête d’abord aux éléments et aux principes, mais qui, sans 
jamais les perdre de vue, en déploie successivement toutes les 
conséquences. 


L'abus des revisions. 


J’ai sursauté d’étonnement lorsque, entrant le 20 avril 
dans un cours complémentaire, j'ai trouvé la directrice en train 
de procéder à .. la revision annuelle. 

Espérons qu’elle n’a pas commencé le 1€7 décembre la revi- 


sion du 17 trimestre, et le 1.7 mars celle du second pour consa- 


crer tout le troisième à la revision annuelle! 

Il faut des revisions, mais pas trop n’en faut. À ce régime 
l’enseignement devient sec et étriqué; la première audition, trop 
rapide, manque de charme et les redites réitérées fatiguent les 
enfants comme un vain radotage. Donnons à notre cours tout 
son développement, et ne le reprenons, pour le reviser, que dans 
la dernière semaine de chaque trimestre et dans le dernier mois 


de chaque année scolaire. 


Suivre la plume à la main les exercices faits au tableau. 


« En seconde année d'école primaire supérieure, il faut, pour 
initier vos élèves à la pratique du calcul algébrique, re 
les exercices écrits. 

— ( Soit, mais comment pourrai-Je contrôler ce travail sans 
m'imposer une tâche trop lourde? La correction des vrais devoirs 
me prend déjà beaucoup de temps. Pour les exercices, je me 
borne à viser le cahier des élèves que j'appelle au tableau : leurs 
camarades suivent de leur place la correction. 

— « Alors, obligez-les à suivre la plume à la main. Qu'ils 
transcrivent, en marge de leur propre travail, l'opération faite 
au tableau; qu’ils soulignent leurs fautes, à mesure que la correc- 
tion les fait apparaître. Ils fourniront ainsi un effort dont restera 
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une trace matérielle que d’un coup d'œil rapide vous pourrez 
apprécier. L’attention de l’écolier qui regarde au tableau a 
besoin d’être soutenue par l'obligation de reproduire ce qu’il 
voit. Et cette obligation le prépare à l’art de prendre, durant 
l'exposé du professeur, des notes intelligentes. Tout ce qui 
s’écrit au tableau doit s’écrire sur les cahiers. - 


Échappons, au laboratoire, à la tyrannie du Manuel. 


Leçon sur les crustacés : on distribue des crevettes aux élèves, 
et sur ces crevettes, on étudie l'anatomie de l’écrevisse! La raison 
en est que l’animal décrit dans le Manuel que les élèves ont entre 
les mains est l’écrevisse! Mais ne serait-il pas possible, sur la 


- crevette, d'étudier l'anatomie de la crevette, en faisant prendro 


des notes par les élèves? 

D'autre part, et ceci est peut-être plus grave, au lieu de faire 
observer, puis de conclure, le professeur dit, annonce à l’avance 
ce que l’on va voir. Et toutes les élèves déclarent voir ce qu’on 
leur a annoncé, mais elles ne peuvent pas me le montrer... 


Questionner est bien; obtenir des réponses est mieux. 


Mme X,.., entend employer une « méthode active »; elle tient 
à «associer les élèves à la leçon ». Aussi a-t-elle renoncé à faire un 
exposé magistral. Elle emploie la méthode socratique; elle procède 
par interrogations. C’est fort bien. Mais peut-être attend-elle 
trop longtemps les éléments de réponse que les élèves peuvent 


lui fournir, et, en attendant ce ravitaillement intellectuel qui 


tarde, on reste un peu trop réduit à la portion congrue. 

Quel parti prendre? Faut-il exposer une leçon ex professo, 
ordonnée dans l’ensemble par le professeur, exposée dans les 
détails comme une dissertation prête à être imprimée, écoutée 


sagement par des élèves silencieuses; ou une leçon qui se construit 


à mesure par quinze collaborations enfantines? Peut-être, vau- 
drait-il mieux un exposé « magistral » d'ensemble, le professeur 
établissant les cadres; après quoi viendrait une collaboration 
pour les détails. 

Quand ses disciples ne répondaïent pas ou ne répondaient que 
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par monosyllabes, Socrate les pressait de questions nouvelles 
qui les mettaient sur la voie de la solution. Un monologue coupé 


socratique ni à la méthode active. 


Expliquer nest pas disséquer. 


L'étude d’une scène de T'artufe a été conduite avec une méthode 
ferme. Orgon parlant de Tartufe en fait le portrait. À quel moment 
de l’action se place cette scène? Que savait-on déjà du personnage? 
Quand en avait-on parlé? Qui en avait déjà tracé la physionomie? 
Quels sont les nouveaux traits qui apparaissent ici? 


Comment diviser le texte? Tout cela est un peu mécanique, 
mais enfin, ces « procédés » ne sont pas inutiles. 

Je suis (dois-je l'avouer?) un peu choqué, quandil s’agit d’ appré- 
cier le texte littérairement, par l’abus desrubriques grammaticales. 
Que d'intentions de l’auteur sont précisées par la mächine à 
dissection que manie le professeur! « Molière produit en nous des 
impressions par le choix : | 

a) des substantifs, b) des adverbes, c) des verbes, d) des expres- 
sions verbales, e) par la construction de la « phrase ». On pourrait, 
on devrait ajouter, puisque la pièce appartient au théâtre et 
doit être jouée, que les impressions du spectateur sont accrues : 
f) par les jeux de physionomie de l’acteur, g) par les jeux de 
scène, par les attitudes, les silences. et quoi encore? 

Je sens nettement, encore que je m’exprime fort mal, je sens 
que cette mécanique de critique littéraire est aussi peu httéraire 
que possible. Avec pinces et tourne-vis on démonte des rouages 
de pendule; on ne fait pas de la critique littéraire. | 


Exercices collectifs de rédaction. 


Le sujet est : « Description du brouillard ». Le professeut 
lit d’abord trois textes fort bien choisis dans Loti et Maupassant, 
il lit bién, en soulignant habilement les épithètes lés plus pitro- 
resques et en appelant brièvement sur elles l'attention des 
enfants, 


de longs silences, c’est un procédé qui n’appartient ni à la méthode 


Le portrait actuel est-il intéressant au point de vue de l action 
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Puis, il écrit au tableau le thème de trois exercices entre lesquels 
ils auront à choisir (une lampe dans le brouillard — aspect des 
êtres vivants — aspect des maisons). Sur le thème choisi, chaque 
élève devra réfléchir à la maison, puis apporter en classe les deux 
où trois phrases que lui aura suggérées le sujet. Le professeur 
féra lire alors quelques-unes de ces phrases: on choisira les 
médioëres pour en rectifier les erreurs, les bonnes pour les perfec- 
tionner et obtenir une phrase élégante. 

Enfin, l'exercice de composition française HédeLe qui sera 
donné dans cette classe se rapportera plus ou moins à ces exer- 
cices préparatoires qui auront ainsi contribué à le faciliter. 

Aujourd’hui, par exemple, on leur donne pour lundi à décrire 
l'aspect de la rue le matin; et l’on va corriger les exercices donnés 
huit } ours auparavant : décrire le moment du réveil (dans votre 
école, — dans une ferme,) — l’ouverture d’une boutique. Là 
encore les élèves ont eu à choisir un de ces thèmes et à le déve- 
lopper bHEVEneRt chez eux. 


LE 


._Une ‘explication littéraire n’est pas une lecon 
d'histoire ou de géographie. 2 


Un effort très sincère pour organiser l’enseignemênt du fran- 
çais, un travail très scrupuleux et très complet qui tend à épuiser 
les su ets, une manière originale de les présenter : il ne re 
-à ces qualités, pour qu’ elles produisent tous leurs fruits, qu’un 
degré de discipline, de sobriété, de mesure. A propos du Cid, je 
_ trouve sur lés cahiers trop de considérations sur l'Espagne, sur 
le duel, sur la règle des trois unités. Et maintenant que nous 
abordons Esther, nous sommes attardés par l’étude des mœurs 
propres aux beuples chaldéen, assyrien et perse, avec quelques 
lectures intéressantes à ce sujet. Cetté leçon est, d’ailleurs, 
l’occasion d’un travail personnel que les élèves fétont à l'étude 
d’Esther, mais qui les ramène toujours aux questions de véogra- 
phie ou d'histoire. Tout ce travail est fait aux dépens de la lecture. 
En deux mots : trop d'histoire ou d'histoire littéraire, et sur les 
cahiers trop Dre, | | 
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# 


Comment peut-on songer à expliquer 
un texte sans le lire! 


L’explication d’une scène d’{phigenie en 17e année fut singu- 
lièrement conduite par M. X.... Les élèves avaient préparé l’expli- 
cation, et, par conséquent, en connaissaient le texte. Mais au 
cours de l'explication en classe, le texte ne fut pas même lu. La 
prétendue explication ne fut, de la part du professeur, qu’un 
commentaire oratoire de la scène étudiée, de la place de cette 
scène dans la pièce, du caractère des personnages en présence, 
des circonstances et des motifs qui devaient les amener à parler 
comme ils allaient le faire. On fut ainsi très averti de ce qu'ils 
allaient dire, mais on ne sut pas comment ils le dirent, car le 
texte fut lui-même passé sous silence. 


Lecture expliquée et lecture rapide. ; 
Une explication littéraire n’est pas une lecon 
| de vocabulaire. 


Expliquer de près la 17e scène d’Andromaque à des élèves de 
2€ année d'école primaire supérieure est une erreur. D'ailleurs 
trop souvent les pièces classiques sont prises comme textes de 
lectures expliquées, tandis que le programme les réserve, quelques 


scènes mises à part, à un genre de lecture plus large et plus rapide. 


Et si l’on devait lire ainsi la pièce d’Andromaque, ce n'est pas 
non plus à la 17e scène, au dialogue entre Pylade et Oreste, que 
l’on devrait s’attarder. | 

. Ce qui est plus grave, c’est que le professeur explique si abon- 
damment certains mots du texte qu'il transforme l’explication 
en une leçon de vocabulaire indépendante du texte même. Citer 
« choléra » et « canal cholédoque » à propos de la mélancolie 
d’Oreste est une faute de goût. 
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LEs ÉCOLES MATERNELLES D'UN DÉPARTEMENT. — En lisant ce rap- 
port d'inspection générale qui décrit une situation assez habituelle, 
on se rendra compte des améliorations matérielles et des progrès péda- 
gogiques qui doivent être réalisés dans nos écoles maternelles. 

Locaux. — Quelques écoles sont bien installées et je n’en ai pas vu 
dont les locaux soient absolument inacceptables. Il reste cependant 
beaucoup à faire pour que toutes les écoles maternelles aient l'installa- 
tion qui leur convient. Des locaux, autrefois suffisants, ont été réduits 
par des empiètements de l’école élémentaire. Ces installations provi- 
soires ont été faites au moment où l’école maternelle souffrait de la 
crise de recrutement causée par la guerre, mais les effectifs sont main- 
tenant rétablis et nos petits.n'ont plus toute la place qui leur est néces- 
saire; il faudrait faire cesser une telle situation partout où elle existe. 

On a fait, dans certaines écoles, les réfections de peintures qui s'im- 
posaient; il en est d’autres, malheureusement, dont les murs sont d’une 
malpropreté aus la période de guerre ne suffit pas à expliquer et à 
excuser. | 

Le gradin, dont on a si souvent demandé la suppression, subsiste 
dans la plupart des écoles anciennes. Les privés sont rarement bien 
installés et ils sont tout à fait inacceptables a Bab, a Pa Na ES 
Le lavabo est aussi bien souvent à modifier ou même à créer : à B., on a, 
pour tout lavabo, un robinet au-dessus d’un évier dans un placard 
obscur; à P., à F., le lavabo en plein air est presque inutilisable en hiver; 
à M., il est beaucoup trop haut pour des enfants d'école maternelle. 

Nous avons eu l’occasion de demander déjà qu’à défaut de toutes 
les salles prévues par les Instructions officielles, le préau, au moins, 
fût distinct des salles de classe et ne füt pas transformé en salle d'exer- 
cice pour la petite section. 
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Certaines cours de récréation sont trop petites ou trop peu ensolcil- 
lées. | 

L’aération et le ait des classes sont rarement satisfaisants. 
J'ai trouvé plusieurs fois des températures variant de 59 à 100 qui sont 
un véritable danger OU de tout petits. Là, les poêles sont en mauvais 
état ou le combustible n’est pas fourni en quantité suffisante; ailleurs, 
la femme de service arrive trop tard, et dans tous ces cas, les classes 
étant insuffisamment chauffées, on n'ose pas ouvrir les fenêtres et l'on 
respire, dans une classe froide, un air vicié. 

Mobilier. — Les mobiliers sont presque partout du type tables sco- 
laires à dus places avec banes fixés aux tables qui, en outre, sont trop 
souvént inclinées. On a parfois de grandes tables horizontales, mais les 
chaises sont à peu près inconnues et les Municipalités ne semblent pas 
soupçonner ce que doit être un mobilier d'école maternelle. À M, 
dans une école qui vient d’être construite, on a acheté un mobilier neuf 
du type ancien; les tables sont heureusement horizontales, mais le 
banc fixé à la table rend le déplacement de ce mobilier no sib le pour 
les exercices en plein air ou les SRB EICNIS variables des enfants 
si importants à l’école maternelle, On m'a promis de tenir compte, pote 
la classe qui reste à meubler dans cette école, des observations que j'ai 


laites sur ce point; mais nous demandons, encore une fois, que tout: 


dévis de construction et d'aménagement d'école maternelle soit établi 
et examiné en tenant compte des dernières instructions ministérielles. 

À M., où j'avais demandé, il y a trois ans, que l’on supprimât de 
grandes tables scolaires inclinées à cinq places, on a cru bon de rem- 
placer le mobilier défectueux par des tables à deux places également 
inclinées dont on ne voulait plus à l’école primaire en raison de leur 
état d'usure et de malpropreté, et qui, venant sans doute d'un cours 
moyen sont beaucoup trop hautes pour des enfants de cinq à six ans. 

Les institutrices se sont efforcées, presque dans toutes les écoles, 
d'obtenir des serviettes individuelles, mais on perd un peu le bénéfice 
du progrès ainsi réalisé, faute de supports mobiles permettant de placer 
ces serviettes à la portée des enfants et de les transporter au soleil et 
loin de la poussière pendant le balayage. | 
_ Inspection médicale, — L'inspection médicale est inexistante ouréduite 

à une apparence dans la plupart des communes; à C., cependant, il y 
a une inspection sérieuse et des fiches sanitaires individuelles: il 
faudrait que cette mesure se généralisât et que, dans les communes 
de quelque importance au moins, le médecin fût assisté d’une infir- 
mière scolaire. 

Comités de patronage. — Il y a peu de comités de a honaee très 
actifs; ïls pourraient cependant rendre des services dans beaucoup 
de communes où l'école a besoin à Ja fois d’une aide matérielle et d’un 
appui: moral. 


I. Travail du personnel. — Tenue de l’école et des enfants. — La 


tenue de l’école pour ce qui dépend des institutrices et des femmes de 
service est généralement satisfaisante; j'ai même trouvé, à C., une école 
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à quatre classes parfaitement tenue bien qu'il n'y ait qu'une femme de 
service. On donne presque partout aux enfants la bonne habitude de 
ne pas salir et de ramasser immédiatement le papier ou les menus objets 
qu’ils laissent tomber. J'ai eu, cependant, le regret de trouver à M. 
une école très mal tenue, de la poussière et du leon partout, et, 
comme décoration, de vieux tableaux jaunis qui ne sont jamais renou- 
velés. 

La décoration, d’ailleurs, laisse assez souvent à désirer; on ne s’'at- 
tache pas assez à obtenir dés enfants quelques travaux simples pouvant 
constituer de jolies frises ou de jolis arrangements décoratifs. Ce qui 
manque surtout, dans presque toutes les écoles de ce département, c'est 
là décoration empruntée à la nature vivante. On pourrait avoir, dans 
les cours, des plantes grimpantes près des murs, des plates-bändes que 
les enfants cultiveraient et dans lesquelles ils auraient l'été quelques 
plantes fleuries. Il serait facile aussi d’avoir, dans les classes, des plantes 
en pots que les enfants arroscraient et qu'ils auraient la ue de voir 
pousser et fleurir, | 

Pour ce qui est de la tenue des enfants, on exige généralement qu'ils 
viennent à l’école avee le visage, les mains et un tablier propres ; encore 
voit-on beaucoup trop de tabliers noirs dent on ne peut guère vérifier 
l’état de propreté. | 

La visite de propreté est souvent trop rapide et superficielle ; elle 
doit être faite à l’arrivée de chaque enfant et porter, certains jours, aussi 
bien sur la propreté du linge et du corps que sur or des mains et des 
vêtements. 

Le mouchoir est généralement exigé, mais on ne s'assure pas toujours 
assez régulièrement à l'entrée en classe que chaque enfant en est muni 
et sait s’en servir. Durant les froides journées d’hiver, l’oubli devient 
souvent trop visible et bien gênant pour nos petits. 

Il faut arriver à constituer dans chaque école un petit vestiaire des- 


tiné à des prêts de vêtements en cas de besoin immédiat et à des dons 


aux enfants malheureux. 


II. Organisation pédagogique. — Le sectionnement des enfants n'est 


pas le même dans toutes les écoles; on sectionne, suivant les effectifs, 
de deux à cinq ans et de cinq à six ans, ou de deux à quatre et de quatre 
à six. Ce second sectionnement peut être accepté à la condition que les 
enfants de quatre à cinq ans soient réunis aux enfants de la petite 
section pendant les exercices de lecture et de calcul auxquels ils ne 


peuvent encore prendre part. L'emploi du temps doit être Éne en 


conséquence. 

Dans les écoles à plusieurs classes, les maîtresses ont Hanoi établi 
entre elles un roulement par demi-journées qui doit être supprimé. Il 
vaut mieux, pour nos petits, que chaque maîtresse ait sa classe et que 
chaque groupe d'enfants ait sa maîtresse. Le changement de section 
peut se faire à la fin de l’année; chaque maîtresse peut aussi diriger un 
ou deux exercices dans une section qui n’est pas la sienne. 


Dans les écoles à une seule classe, il arrive assez souvent que | unie f 
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du temps ne porte aucune indication d'exercices spéciaux à la section 
des petits et que l'école se réduit pour eux à une garderie, assez souvent 
faite, d’ailleurs, par la femme de service. Il convient de distinguer net- 
tement, sur l'emploi du temps, les exercices communs aux deux sec- 
tions et les exercices spéciaux à chacune, On peut, dans, certains-eas, 
confier, pour un moment, les petits à la femme de service pour des Jeux 
dans la cour ou dans le préau, mais ce ne doit être qu'à titre exceptioni- 
nel, et il ne faut pas oublier que la femme de service n’est pas une 
adjointe. | 


IT. Matériel. — Quelques communes accordent sans lésiner les : 


crédits nécessaires à l'acquisition des jouets et du matériel. La plupart 
des institutrices s'efforcent, d’ailleurs, de créer à peu de frais des jouets 
et un matériel éducatifintéressant; mais dans certaines villes les crédits 
sont très insuflisants et les maîtresses ne s'ingénient pas toujours assez 
pour les obtenir ou pour y suppléer. | 

Un instrument de musique rendrait, dans toutes nos écoles, les plus 
grands services, et bien rares sont celles qui le possèdent. On pourrait 
peut-être trouver dans certains greniers municipaux un harmonium 
auquel quelques réparations suffiraient pour qu'il püt faire la joie de 
nos petits. À défaut d’harmonium, la Municipalité ou le Comité de 
patronage, là où il existe, pourraient doter l’école d’un guide-chant. 

IV. Préparation de la classe. — Direction des exercices. — On a presque 
partout un Journal de classe régulièrement tenu, mais quelques brèves 
indications qui se retrouvent presque identiques chaque semaine, sur 
un journal de classe, ne constituent pas vraiment une préparation. 
Les meilleures maîtresses le savent: d’ailleurs, elles ont des cahiers 
spéciaux et s’attachent à préparer de façon plus approfondie les prin- 
cipaux exercices. Il convient, en effet, que les-exercices importants 
ou difficiles (observation, langage, caleul, exercices sensoriels) soient 
préparés sur des fiches ou sur des cahiers spéciaux sur lesquels on aura 
soin de noter, après l’exercice, les observations auxquelles il a pu donner 
lieu et les modifications que l’on croirait devoir y apporter à l'avenir: 


les anciennes préparations peuvent ainsi être utilisées à la condition 


d'être sans cesse améliorées grâce à l'observation des enfants et à l’ex- 
périence acquise. | 
Les exercices d'observation sont de mieux en mieux conduits: 


quelques maîtresses semblent encore ignorer cependant qu'il ne peut 


y avoir d'exercice d'observation sans choses ou êtres vivants à observer, 
et qu une institutrice maternelle ne doit pas « avoir peur » de toucher 
une poule ou un lapin vivants pour les montrer aux enfants. 

Il convient aussi de ne pas oublier que la plupart des exercices de 
l'école maternelle doivent d’abord être individuels, car les tout petits 
ne peuvent se plier à une activité collective. Chez les plus grands, même 
quand les enfants lisent, récitent, comptent tous ense mble, quelques-uns 
seulement sont actifs, et la maîtresse ne peut ni surprendre, ni corriger 
les fautes individuelles. Pour le chant même, on peut faire une assez 
large place à des exercices individuels intéressants : répétition d’une 
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note ou d’une courte phrase musicale, reconnaissance d'un rythme ou 
| d'une mélodie. Ces exercices (bien conduits dans deux écoles) sont un 
Be ‘ très heureux commencement d'éducation musicale. | 


Le En résumé, j'ai trouvé dans la plupart des écoles de ce département | 
RE un travail consciencieux et un réel désir de progrès, mais en demandant 
a aux maîtresses de tenir compte des indications que nous leur donnons, 
nous leur demandons, surtout, de s'appliquer sans relâche à l’obser- 
a vation des enfants et à la réalisation de toutes les améliorations qui 
D: leur seront suggérées par cette observation elle-même. 
É: | | Ra 
Fe COOPÉRATIVES SscoLaAIREs, — Dans la circonscription de Remire- 
3 mont, il existait une coopérative en octobre 1923, il en existe 60 en JE 
Ê février 1924. | 1 
L En ces quelques mois elles ont recueilli 145 000 francs en argent et ie 
: quantité d'objets pour leurs écoles. x 
ke . Elles ont maintenant leur organe, qui paraît une fois par mois et pro- 


page l'idée. 


Initiatives. 


Les CoopéRATIVES scoLaIREs. — La coopérative de Pont-de-Roide 


(Doubs). — À notre connaissance, il existe actuellement des coopéra- 
tives scolaires dans onze départements (Ariège, Charente, Charente- 


Intérieure, Côte-d'Or, Doubs, Indre-et-Loire, Lozère, Manche, Marne, 
Var, Vosges). 

Voici un document qui montrera Ce que peut produire la jeune ins- 
titution des coopératives. Rapport sur la situation morale et financière 
de la Société coopérative L'avenir de l’école de garçons de Pont-de-Roide, 
au 31 décembre 1928. 


Année scolaire 1922-1923. | 
La Société fondée le 3 janvier 1923, fort bién accueillie dès son début 
a groupé les adhésions de : 
5 Membres fondateurs (versement unique de 50 fr. au moins). 800 » 
22 Membres donateurs (cotisation annuelle de 10 fr.) . . . 220 » 


80 Membres honoraires (cotisation annuelle de 5 fr.) .. . . 400 » 
qui ont versé un total de . . . . . RS do EE) 


Les cotisations des élèves, Monibron actifs (0 fr, 50 par mois, classes 
élémentaires et 2 fr. par mois au Cours complémentaire) ont produit 
pour 148 Membres sur195 élèves, de janvier à juillet. . . . 748 » 


Le total des recettes, pour l'année scolaire s’est élevéàa . . 2168 » 
Ces fonds ont été affectés de la manière suivante : 
Frais de constitution de la Société, déclaration,insertion. . - 40 40 
Achat d'un appareil cmématographiqué Sous a 2 103 
(L'état a payé en sus pour ledit appareil, 492 f) . . . . . 
Accessoires divers pour-projections . .:. , . . . . .:. : 900 » 
Limostaphe Eyqueme rss ee ADS 


Gompendium métrique Nisius 40h es ne EN RON 
Appareils de physique, électricité : . . . . . . ., . . . 154 20 
Registres, papier, Enveloppes EC: eV AN te Nr 60 » 


Divan ed d  Dn ee 64% 70 
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INITIATIVES 


Année scolaire 1923-192%. 


1. faveur Ant jouit la Société se confirme par l'adhésion de Mémbres 
nouveaux, actuellement au nombre de : 


1 Membre fondateur nouveau, . . . . . . . 
271 Membres donateurs. “ FR Ê CE = Cauet 
J9 Membres honoraires M A NES TE RS ete 


qui ont verséuntotalde , . . . . PR M 
163 Membres actifs (sur 188 eue ot ut pour cotisa- 
tions du 1% trimestre. . . . 


FRE 
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Total des recettes. . . 
Les dépenses effectuées actuellement comprennent : 
Nécessaire expérimental Chauvet. . . . . . . . . 
Muséeindustriel Dorangeon . +. 2, 1.1, ouU » 
Fableau: l'Homme démontable... 5. 0 vis x [O0 » 
7 tableaux : La terre avant l'homme .'. . , . . Mare 7% 950 
Gollecuon-de-mollasques.# 2. 10" 0,1, ù 
Collection d'insectes . . . . . Û | » 
Collection de fossiles. . . . . . Re RSS CE LOC 
Matériel de chimie . . . . . ... ne | RSA UNIES 
Total des dépenses. . | | 1073 50 
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Le reliquat sera employé en cours d'année avec les fonds, 800 fr. au 
minimum, à provenir des cotisations des Membres actifs de janvier à 
be juillet. 1 1 
Dons. — La Société a reçu d'autré part des d. divers 
Collection de livres de M. Peugeot Charles; 
Collection de livres de Mme Veuve Lamy; 
Collection de papillons et insectes, M. Holbhois: dentiste, Animaux 
naturalisés de M1e (rainet ; 
Animaux naturalisés et squelette humain partiel de M. Fiereck, 
pharmacien ; 
L'Usine Peugot et Ci° a fourni un meuble- -armoire support pour 
l'appareil cinématographique fort bien conçu et exécuté dans ses ate- 
liers, 5 armoires-musées, 1 collection complète de solides géométriques 
et modèles de démonstration, 1 modèle de mètre eube démontable, etc., 
le tout d’une valeur commerciale d'environ 2 500 fr; 
La commune de Pont-de-Roide a fourni une machine électrique et 
s’est chargée de la pose de volets, permettant les projections en toutes 
saisons et à toute heure. | 
Conclusion. — Après un an d’ existence, la Société a ainsi obtenu au 
profit de l’École d’intéressantes réalisations, dont la valeur totale, acqui- 
sitions et dons, peut être approximativement évaluée à 6 000 fr. environ. 
Le fonctionnement normal de la Société permettra de mettre désor- 
mais à la disposition de l’école un budget annuel minimum de 1 800 fr. 
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ENGOURAGEMENTS À L'ENSEIGNEMENT AGRICOLE (Programmes du 

Comité du rétour à la terre du département “ la Meuse). 

Il convient de réagir contre les tendances fâcheuses qui ont déja 
trop duré et qui consistent à pousser vers les professions urbaines Ja 
erande maJorité des élèves de nos campagnes pourvus du certificat 
d'études primaires et capables d'affronter les cours d'enseignement 
supérieur ou d'enseignement secondaire. 

[l faut faire germer dans l’esprit des jeunes générations la certitude 
qu avec des connaissances on arrive dans l’agriculture à l’aisance et 
même à la fortune. 

Il combattre l’idée trop répandue que le commerçant, l'inter- 
médiaire, l'homme d’affaires sont mieux placés que le paysan pour réa- 
liser des profits; il faut démontrer sans cesse que la fortune acquise 
progressivement, par le fruit d’un travail consciencieux et soutenu, 
est beaucoup moins fragile que les bénéfices accaparés dans la fièvre 
des transactions brusquées, généralement suivies de déboires, de 
désillusions et de remords. ; 

Le Comité fait appel à la clairvoyance et au dévouement du COTps 
des instituteurs et des institutrices du département et sollicite ins- 


tamment son concours, le plus puissant de ceux sur lesquels il puisse 


s'appuyer. 

En échange, il promet aux membres de l’enseignement de les aider 
matériellement dans toute la mesure de ses moyens et de les soutenir 
dans leur tâche aride et délicate, qui exige une abnégation dont on 
méconnaît parfois la valeur réelle. 

Et à titre de première indication, le Comité approuve et fait sien le 
projet de programme d'action dressé pour l’année 1924 par l'Office 
agricole départemental de la Meuse, en ce qui concerne les encoura- 
gements à l’enseignement agricole. 

En vertu de ce projet, les maîtres chargés de l’enseignement post- 
scolaire agricole auront à leur disposition : 

200 francs pour la constitution de collections ; 


200 francs pour l'établissement d’un champ de démnonetiatouss 


Des concours seront orgamsés à l'effet de récompenser : 

19 les instituteurs ayant Le jardins les mieux tenus, destinés à l’ensei- 
enement de l’agriculture et de l’horticulture: 2 

29 les élèves des écoles primaires et primaires supérieures qui auront 
suivi avec le plus de profit l'enseignement agricole qui I aura été 
donné ; 


30 Le maîtres qui auront obtenu les meilleurs résultats dans cet 
rar 


Des primes en espèces, des médailles et diplômes pourront être 
décernés aux lauréats. 

Pour la première fois en 1924, l'Office se propose d’ ee deux 
prix aux élèves-maîtres de l'école normale ayant obtenu la meilleure 
moyenne en agriculture. 
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INITIATIVES 


Un lavabo économique et pratique. 


L'article 30 de l'instruction spéciale concernant la construction, 
le mobilier et le matériel d'enseignement des écoles primaires oner. 
taires (loi du 18 janvier 1887) prévoit, dans son deuxième alinéa, 
l'installation de lavabos sous le préau couvert. 

Le caractère obligatoire de cette installation n'étant pas nettement 
exprimé, beaucoup d'écoles restent dépourvues de postes de propreté. 

La commune, pensent les uns, doit procéder à cette installation; 
l'État, pensent les autres, devrait accorder des subventions à cet effet. 
Or, l’école ne peut que très rarement recevoir ces appuis. Force est 
au maître doué de quelque initiative de ne compter que sur lui-même 
et sur la coopération de ses élèves. Ainsi il fera cesser ce fâcheux état 
de choses qu'il déplore. | 

Il ne lui faut, pour obtenir cet heureux résultat, qu'an peu d'ingé- 
miosité.. | 

Voici comment il procédera pour réaliser, à peu de frais, un lavabo 
très pratique. - 

L'installation en sera faite sous le préau, dans le ‘couloir de l’école, 
dans le vestiaire ou dans la salle de classe même. 

Si elle doit être effectuée dans un couloir où dans la salle de classe, 
le maître placera, dans un angle, à environ 1 m,. 20 du plancher, une 
planchette sur laquelle: il posera un bidon d'essence ou de pétrole. 
L'épicier le ui cédera au prix de facture si de fils du mécanicien ne 
lui en fait pas don. 

Si le maître est tant soit peu habile RE le maniement du fer à 
souder, il adaptera sur une paroi du bidon un petit robinet : celui d'un 
bidon de pétrole, par exemple. 

Le réservoir du lavabo est complet. 

_ Dans le commerce, le maître trouvera divers modèles de cuvettes 
à des prix abordables. Il fixera son choix sur une cuvette en tôle émaillée 
qui est d’un très long usage. Une cuvette en fer blane est hors de service 
au bout de deux à trois mois si on n’a pas la précaution de la recouvrir 
d’une couche de peinture au minium. 

Cette cuvette reposera sur une planchette triangulaire portant, en 
avant, un rebord de 3 centimètres de hauteur, destiné à la retenir. 
Cette planchette sera fixée à 20 centimètres de la première, par 
deux pattes en fer. | | 

A droite du réservoir, le maître placera un porte-savon, à 20 centi- 
mètres, à droite du porte-savon, il enfoncera une pointe qui servira 
à accrocher l’essuie-mains. 

_ À gauche du réservoir et à bonne hauteur, il placera une glace ordi- 
naire et en dessous, sur une planchette munie de rebords, une brosse 

à habits. | 

L'installation est achevée. Elle a un aspect coquet. Pour le rendre 
plus attrayant encore, le maître recouvrira d'une couche de Ripolin 
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vert clair : bidon, cuvetté, porte-savon, planchettes, cadre de la glace. 
. Si nous récapitulons nos dépénses, nous constatons que notre poste 
de propreté est d’un prix de revient insignifiant en comparaison des 
immenses services qu'il est appelé à rendre à nos élèves. Le prix de 
revient sera diminué d'autant si nous faisons exécuter le porte-savon 


_€n séance de travail manuel et si la glace, la brosse nous sont apportées 


par les écoliers. 

Un grand élève est chargé du remplissage du bidon. Il faut voir 
avec quel zèle il s’acquitte de sa mission! Avant l'entrée en classe du 
matin et du soir, il s'assure qu'il contient suffisamment d’eau pour 
satisfaire à tous les besoins. 

L’essuie-mains est apporté à tour de rôle par les élèves, suivant une 
liste affichée dans la salle de classe. Un enfant veille à sa propreté. 
Dès qu'il est sale, il en prévient le camarade qui doit le remplacer. 
Cet enfant a encore, comme attributions, de faire sécher l’essuie- 
mains. | 

Quant à la cuvette, chacun sait que lorsqu'il s’est lavé les mains, 
l'doit porter l’eau sale à un endroit déterminé et non la Jeter à l’entrée 
de la classe. 

Enfin, une petite somme prélevée sur les recettes de la coopérative 
scolaire est affectée à l'achat du savon. 

C'est plaisir de voïr un jeune enfant faire sa toilette au lavabo. 

Il sait, à présent, se laver les mains. Ses chaussettes et ses bas sont-ils 
crottés” Un coup de brosse et il n’y paraît plus. Juge-t-il que ses che- 
veux sont en désordre? Un coup de peigne — presque tous les enfants 
ont le leur, initiative personnelle — et le mal est réparé. Un regard 
dans la glace et il se retire satisfait. Chaque fois que l'enfant éprouvera 
le besoin de faire un brin de toilette, il viendra tout naturellement au 


lavabo, sans crainte et sans honte. 


Un lavabo semblable peut être installé dans toutes les écoles. Il 
permettra aux maîtres de « faire avec soin, chaque jour, la visite de 
propreté et lui donner, au lavabo, les sanctions qu’elle comporte 1 ». 

Comment procéder si nous ne possédons pas un poste de propreté? 
Il faut éviter, à tout prix, que nos lecons d'hygiène « ne demeurent 
lettre morte ». Nous obtiendrons ce résultat si nous installons un 
lavabo économique. 

Nous donnerons, en outre, à l’enfant, des habitudes d'ordre, d'ini- 
tiative, de liberté, de volonté et de respect pour la chose commune. 


P. More, 


1. Hevue Pédagogique, septembre 1923, Décalogue de l'Instituteur, 
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Belgique, 


I. L'acrion oFricrezLze, — La haute administration de l’Instruetion 
publique poursuit l'œuvre 7 rénovation et de progrès qu'elle a conçue, 
il faut le dire, avec une généreuse ampleur. Après avoir opéré, comme 
nous l'avons relaté antéricurement, la refonte des programmes de 
l'enseignement élémentaire et organisé le quatrième degré, après avoir 
réformé l’enseignement normal, elle vient d’instituer r (Arrêté royal du 
15 novembre 1923 et arrêté ministériel subséquent) quatre diplômes 
d'aptitude au professorat des écoles normales primaires, savoir : un 
pour l’enseignement des branches littéraires (langue maternelle et 
histoire), un pour l’enseignement des branches scientifiques (mathé- 
matiques, sciences naturelles, géographie), un pour l’enseignement 
des langues germaniques et le quatrième pour l’enseignement de la 
eine et de la méthodologie. 

Pour être admis à subir l'examen en vue d'obtenir tel ou tel des 
{rois prerniers diplômes, i il faut être pourvu soit d'un diplôme de pro- 
fesseur agrégé de l’enseignement moyen du degré inférieur, soit d'un 
diplôme universitaire dde en philosophie et lettres, candidat en 
sciences naturelles, candidat en sciences physiques et mathématiques) : 
et pour être admis à l'examen de professeur de pédagogie, il faut être 
titulaire d’un des trois diplômes précédents, exception faite pour les 
professeurs actuellement en exercice. 

Nul ne pourra désormais être nommé professeur dans une école 
normale de l'État s’il n’est porteur d’un diplôme de professeur d'école 
normale. Cette décision ne s'applique pas aux docteurs en philosophie 
et lettres, aux docteurs en sciences naturelles, ni aux docteurs en 
sciences physiques et mathématiques. Ceux-ci pourront être nommés, 
mais à titre provisoire seulement; ils ne seront confirmés dans leurs 
fonctions que sur ayis favorable de l'inspection, 
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Quant aux directeurs, ils seront choisis parmi les professeurs en n | 
exercice dans les écoles normales de l'État qui seront chargés à titre » | 
pi définitif de l’enseignement de la pédagogie ou qui seront pourvus du à | 
Fe | diplôme n° 4. Il pourra être dérogé à cette règle dans des cas eXCep- + É 
E tionnels, sur la proposition du ministre des ne et des Arts. LL 
La Voici, pour permettre une comparaison complète avec le régime LR 
de français, les dispositions relatives aux programmes de ces nouveaux Dh 
Hess examens. | ; E 
he Ces programmes comprendront pour le groupe littéraire, le groupe 
Li scientifique ou le groupe des langues germaniques : ë 
he. a) Une épreuve écrite : dissertation sur un sujet de psychologie appli- : 
QE quée à l'éducation des adolescents; | Dh 
je b) Une épreuve orale portant : 10 sur la connaissance raisonnée des | 
LE parties du programme des écoles normales et du programme-type des | 
qu écoles primaires communales qui traitent des branches faisant partie | 
4 du groupe pour lequel le candidat subit des épreuves ; 29 sur la métho- 4 
He dologie de ces branches à l’école normale et à l’école primaire: 1 
LE c) Une épreuve didactique consistant en deux leçons d’une heure l 
chacune faites à des élèves-maîtres sur les matières du programme de | 
l'école normale; — pour le groupe littéraire, une leçon de langue mater- LE 
nelle: et une d'histoire ou de morale; — pour le groupe scientifique, | 
une leçon de mathématiques et une de physique, de no de sciences 
naturelles ou de géographie; ; 
deux leçons portant sur deux obus d'iférentes, | 
En dehors des épreuves, les candidats seront autorisés à présenter | 
s au jury leurs travaux personnels, publiés ou inédits. 
| Quant à l'examen pour le professorat de pédagogie, il comportera : | 
a) La rédaction à domicile d’une thèse de pédagogie (psychologie, | h 
enseignement, éducation) sur un sujet au choix du candidat (ce travail | 
sera envoyé au ministre au moins un mois avant l'ouverture de la | 
session et devra témoigner de recherchés personnelles) ; LL 
il b) Une épreuve orale portant : 19 sur la défense de la thèse présentée; | 
fi 29 sur les sciences pédagogiques: 30 sur la connaissance raisonnée 4 
du programme de pégadogie des écoles normales et du règlement L 
général de ces établissements (30 mars 1923), de même que du règle- | 
ment (20 août 1922) et du programme-type des écoles communales | 
(20 sept. 1922); 40 sur la méthodologie des matières enseignées dans Li 
les écoles primaires ; : | 
c) Une épreuve didactique consistant en deux lecons d’une heure ë 
chacune à des élèves-maîtres sur des sujets choisis dans le programme î 
de pédagogie des écoles normales (psychologie et méthodologie). Ces 1 
leçons sont tirées au sort parmi une triple série présentée par le jury. $ 
Les candidats ont deux heures pour préparer chacune d'elles. HR 


IT. La cririQuE. — C’est dans tous les pays du monde, semble-t-il, 
le sort commun des réformes d’être attaquées et déclarées inefficaces, 
voire malfaisantes, par un plus ou moins grand nombre d’esprits 
chagrins avant d’avoir subi l'épreuve du nr et pu produire aux 
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yeux leurs effets caractéristiques. Ainsi en est-il chez nous de la réor- 
ganisation des études normales réalisée il y a trois ans à péine; ainsi 
en est-il chez nos amis belges. de la même réorganisation qui est de 
date encore plus récente, comme le savent nos lecteurs. Le Conseil 
général de la Ligue de l'Enseignement a discuté et approuvé, dans sa 
séance du 3 décembre 1923, un rapport très sévère de M. A. Sluys sur 
les nouveaux programmes et règlements des écoles normales, les accu- 
sant : d'imposer aux élèves un travail qui les écrase, de confondre 
l’érudition encyclopédique avéc la culture générale de l'esprit, de 
maintenir un système d'examens qui aggrave le surmenage et ne peut 
donner qu'une fausse mesure de l'intelligence des élèves et de leur 
aptitude à enseigner, de sacrifier au profit d’un savoir superficiel 
la préparation pédagogique des futurs instituteurs, et enfin d'établir 
un régime d'éducation morale qui ne peut aboutir à de bons résultats. 
Ces griefs seront portés par le bureau de la Ligue au ministre des 
Sciences et Arts avec les propositions contre-réformistes qu'ils lui 
auront suggérées. | 

III. La porrrique. — Le parti socialiste a tenu les 23 et 24 décembre, 
dans la Maison du Peuple de Bruxelles, un congrès pour fixer la politique 
à suivre en matière scolaire. | 

Nous avons mis les lecteurs de la Revue au courant de la lutte qui a 
repris, après la trève qu'imposa la guerre, entre les partisans d’un 
enseignement officiel laïque et obligatoire et les défenseurs de l’ensei- 
gnement libre — entendons catholique et congréganiste, — et ils 
n'ignorent pas que cette lutte se concentre actuellement sur la question 
des subsides accordés aux écoles non officielles par l'État. Or, sur cette 
question même, les socialistes ne sont pas d'accord, et. c'est pour 
_ @Ssayer de s’y mettre qu'ils se sont réunis en congrès. 
Les socialistes wallons (dit le Journal des Instituteurs luxem bourgeois 
qui nous fournit cette relation) repoussent la pohtique des subsides 
contrôlés pratiquée de force par l’ancien ministre, M. Destrées, et pré- 
tendent « ne reconnaître et ne soutenir que l’enseignement officiel et 
laïque. Les socialistes flamands, au contraire, admettent les subsides 
à l’enseignement libre avec contrôle des pouvoirs publics, parce que 
dans les grandes municipalités flamandes comme Anvers, les socia- 
listes ct les démocrates chrétiens sont coalisés pour gérer les affaires 
municipales. 

« L'intervention de M. Vandervelde au congrès a été décisive. Elle 
a permis de faire ajourner à nouveau pour un an les décisions qui de- 
devaient être prises aujourd'hui (Une intervention décisive qui fait 
ajourner les décisions... Le rédacteur du Journal des Instituteurs luxem- 
bourgeois: doit être un pince-sans-rire). Les raisons de M. Vandervelde 
sont simples. [l y avait de toute évidence au congrès une majorité en 
faveur de la thèse des socialistes wallons, qui est celle également de la 
grande majorité des libéraux... M. Vandervelde a voulu que les socia- 
listes flamands, qui, comme M. Huysmans l’a fait à Anvers pour con- 
quérir le pouvoir, ont conclu une alliance avec les démocrates chrétiens, 
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puissent poursuivre cette politique dans le cadre municipal, espérant 
la réaliser un jour sur le terrain législatif, 

« M. Vandervelde a été amené à préciser ainsi sa pensée : au heu de 
refaire l'unité de front anticlérical, songez que dans la lutte antumuli- 
tariste, dans la lutte contre les deux mois de « rabiot » pour la Rubr, 
dans la lutte pour sauver la journée de huit heures, nous avons besoin 
des démocrates chrétiens. Si demain nous prenions le pouvoir, nous ne 
pourrions supprimer d’un trait de plume les subsides aux écoles libres. 

« Pour la première fois, M. Vandervelde à publiquement exprimé son 
espoir de pouvoir constituer un gouvernement socialiste et catholique 
flamingant, mais les socialistes wallons sont hostiles à cette coalition, 
comme aux subsides aux écoles confessionnelles. Aussi M. Wauters a-t-1l 
expliqué que devant un contrôle de subsides inefficace, il était impos- 
sible aux parlementaires socialistes de voter le budget des Sciences et 
Arts. Il a fait ajourner le vote sur le principe de l'octroi des subsides 
à un an, jusqu'au jour où on décidera de la revision du programme 
du parti socialiste belge. L'ordre du jour ajournant une fois de plus la 
question, mais afhrmant l'attachement des socialistes à l'école publique 
sratuite et laïque, a été voté par 412 000 voix contre 211 000, M. Hubin 
ayant spécifié que le vote de l'ordre du jour n impliquait pas l’aban- 
don de l'hostilité des socialistes wallons au principe des subsides aux 
écoles libres et confessionnelles, » 

En faisant prendre à son parti cette position d'attente, le leader 
socialiste a donc été guidé par des préoccupations de pure tactique par- 
lementaire, Si une crise gouvernementale se produisait avant les pro- 
chaines élections, le parti socialiste pourrait se prêter aux combinai- 
sons nécessaires pour rentrer au gouvernement, « soit avec l'appui des 
catholiques flamands, soit avec la collaboration d’autres sroupes ». 

La reprise au moins partielle du pouvoir serait ainsi le fruit de son 
curieux opportunisme en politique scolaire. 
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Les Livres. 


Livres de Bibliothèque. 


The new éducation in Europe, par F. W. Roman, Ph. D., spécial 
collaborator of the United States Bureau of Education, chez Rou- 
tledge and Sous, Londres. 

Ce livre fait partie de la thèse que soutint brillamment M. F. W. Roman 
en juillet dernier devant l'Université de Paris. L'auteur a résumé avec 
précision et impartialté le résultat de l'enquête qu'il a menée, durant 
plusieurs années, à travers les écoles de l'Europe occidentale. 

Sa riche information, fruit de l'expérience immédiate (encore que 

l’auteur nous fournisse une bibhographie détaillée}, nous permet 

| d'apprécier l’évolution actuelle de l’enseignement en Angleterre, en 
France, en Allemagne. M. Roman fait la description des institutions 
d'éducation de chacun de ces pays, souligne les traditions historiques 
qui les sous-tendent, dégage les fins qu’elles poursuivent et tente de 
préciser les modifications qui y furent apportées sous le coup de 

l'immense émotion mondiale qui suivit la catastrophe de 1914-1919. 

En particulier, on lira avec fruit le texte détaillé de la loi Fisher en 

Angleterre et ces articles de la Constitution de Weimar qui, s'ils 

étaient appliqués intégralement et si le peuple d’outre-Rhin ne portait 

pour de longues années encore la marque de la triple discipline du 
kantisme, du marxisme et du bismarckisme, feraient de la Répu- 

blique allemande un des pays les plus démocratiques du monde en 

matière d'instruction. | 
On sera frappé des efforts tentés en Angleterre et en Allemagne 
pour rendre l'éducation plus vivante et plus libératrice. The Dalton 
Laboratory Play, the New Idealo, the Sunner School Movement en 
Angleterre: et en Allemagne l’École selon la vie, le système de Ham- 
bourg, les écoles du travail de Munich fondées sous l'inspiration de 
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Kerchensteiner, l’école de la Production de Paul Ostreich, autant 
d'innovations pédagogiques par lesquelles des hommes de bonne 
volonté s'efforcent, chacun de leur côté, de dégager l'humanité latente 
qui est en l'enfant et d’approprier l'éducation moderne aux conditions 
réelles de la vie. Et l’on se prend à regretter que notre organisation 
centralisée se prête mal à ces recherches expérimentales, que l'école 
libre en France accorde une importance plus grande aux visées poli- 
tiques qu'aux tentatives pédagogiques et qu'elle n’encourage pas 
suffisamment les essais qui pourraient être tentés par exemple du côté 
du self-government, du travail collectif, et de la scolarité productive. 
On se demande surtout si un organisme international comme celui 
de la coopération intellectuelle qui fonctionne à Genève ne se devrait 
pas à lui-même d'encourager les novateurs, de mieux faire connaître 
leurs efforts et de signaler dans les divers pays les résultats atteints. 
Mais la claire et substantielle relation de M. FE. W. Roman répond 
déjà en partie à notre attente. 

Mine de renseignements précieux qui donne matière à réflexions, 
ce livre contient aussi des avertissements salutaires. Malgré la sym- 
pathie dont témoigne l’auteur à l'égard de notre enséignement primaire 
qui est à son avis un des meilleurs qui soient au monde, il n’en est 
pas moins pénible pour un Français de constater que le pourcentage 
de la fréquentation scolaire est notablement inférieur chez nous à 
celui de l'Angleterre ou de l'Allemagne; et que dans un pays qui 
souffre aussi terriblement de la dépopulation l'inspection médicale 
des écoles est pour ainsi dire inopérante. Après avoir lu les résultats 
obtenus par la pratique d'une hygiène vraiment scientifique à la 
« Manchester Guardian School » on ne peut que souscrire à ce jugement 
sévère, mais Juste sur les conditions sanitaires qui prévalent en France : 
« Il est vraiment surprenant que dans un État qui a tant d’amour- 
propre, et où dans toutes les classes sociales, on apprécie peut-être 
davantage la culture qu’en aucune autre nation, la majorité de la 
population ainsi que les Écoles primaires, puissent être aussi arriéréés 
pour ce qui est des plus élémentaires dispositions d'hygiène de la vie 
courante 1, » 

51, d'un point de vue national l'enquête de M. F. W. Roman ne nous 
est que partiellement favorable, elle n’est guère plus rassurante au 
point de vue international. On se souvient des espoirs qui naquirent 
durant la guerre et après la guerre. Dans l'illusion que la souffrance 
pouvait être rédemptrice, on pensait qu'une ère nouvelle allait s'ouvrir, 
que les institutions devenues « fluides » — le mot est de H. G. Wells — 
allaient subir de radicales transformations: bref qu’on allait aménager 
les nations nouvelles « d’une manière qui convienne à des héros 1. 
Que sont devenues ces espérances? L'unité sociale est-elle plus grande- 


1. The New Education in Europe, p. 282, 
2. À land fit for Heroes to live in. 
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qu'avant la guerre dans chacun des États considérés? les démocraties 
modernes sont-elles plus instruites qu'avant la tourmente? Assiste-t- 
on sous le préau des écoles à la naissance d'un véritable état d'esprit 
européen? Autant de questions troublantes auxquelles répond 
M. F. W. Roman, au cours de son ouvrage, avec un souci visible 
d'objectivité. | 

Pour ce qui est du premier problème l’auteur note avec pessimisme 
que dans la plupart des grandes nations occidentales la fraternité 
des tranchées est loin de se poursuivre sur les banes de l’école. En 
Angleterre même ou en 1918, un généreux élan d’idéalisme fit aboutir 
la loi Fisher, les adversaires de l'éducation populaire, sous prétexte 


d'économie et à la faveur de l'indifférence des travailleurs n’ont pas 


tardé à en entraver l'application. Certains patrons vont jusqu'à ne 
pas employer les enfants qui suivent les cours des « Continuation 
schools ». C’est dire que les grands collèges aristocratiques continuent 
à alimenter les classes dirigeantes et que l'écart est toujours consi- 
dérable entre ceux qui prétendent être des gentlemen et ceux qui sont 
contraints de ne pas l'être — le fossé est moindre en France entre la 
classe supérieure et la classe moyenne et les possibilités d'évasion 
d'un milieu à l’autre, malgré les objurgations de M. P. Bourget sont 
plus grandes qu'en Angleterre. Cependant les « Compagnons » n'ont 
pu mener à bien leur campagne, les classes élémentaires des lycées 
continuent à recevoir les enfants en veston, et les écoles libres, affichent 
parfois des prétentions « qui ne seraient pas tolérées en Amérique ». 


C’est en Allemagne que les progrès les plus décisifs ont été marqués, 


en théorie du moins. L'article 146 de la Constitution allemande établit 
nettement l'École unique. Il faut souligner cet effort sincère qui a 
été fait de l’autre côté du Rhin pour accorder l'éducation à la faveur 


: de la Révolution, à l'esprit démocratique. Mais il faut se garder là encore 


d’un optinisme exagéré. En fait, par suite de la misère, des troubles 


intérieurs et des préoccupations de la politique extérieure, l'exécution 
des grands projets scolaires est compromise pour de longues années. 


Il est vraisemblable qu’à l'heure actuelle, il n’y a possibilité de culture 


profonde en Allemagne que pour les étudiants qui sont nantis de 


livres ou de dollars ou pour ceux qui consacrent une partie de leurs 
nuits à leur développement intellectuel tout en se hvrant pendant 
le jour à un travail manuel rémunérateur ‘|. En somme, à prendre les 
choses en gros, la politique éducative des nd États a moins évolué 
qu'il ne semblait de prime abord. 

Dans ces conditions, il va de soi que l'éducation des masses popu- 
laires est notoirement insuffisante. Il est triste de penser que les deux 
tiers de la population en France comme en Angleterre ne reçoivent 
pas l'éducation qui leur serait nécessaire pour participer aux destinées 


1. Il faut lire à ce sujet les notes rapides mais substantielles de W. Robert de: 


Fraz. Cinq jours à Berlin, Revue de Genève, août 1923. 
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respectives de leurs pays, que rien n’est tenté en vue de la hbération 
intellectuelle du peuple et que les gouvernements le plus souvent 

« reprennent dans l'ombre, à la dérobée de la main gauche ce qu'ils 
ont donné en pleine lumière de la main droite L ». En particulier des 
questions « telles que celles de la rente des tarifs protecteurs, de l'impôt, 
de la monnaie, des causes de la pauvreté et de la concentration des 
richesses, de la stabilisation des changes, de la signification du commerce 
extérieur, de la solidarité économique des nations entre elles ? » 
restent étrangères en France et en Angleterre à plus de deux millions 
cinq cent mille adolescents. Ce n’est que lorsqu'un enseignement 
post-scôlaire obligatoire, doté de RARE appropriés sera véri- 
tablement organisé dans ces deux pays qu'on pourra parler dûment 
de démocratie instruite 5. De l’autre côté du Rhin, le fait des préoccu- 
pations matérielles est si lourd à porter dans les circonstances présentes 
qu'on peut se demander si les forces réactionnaires mises en échec 
par Ja Constitution de Weimar ne vont pas reprendre le domaine 
qu'elles avaient perdu et si même cet effondrement progressif des 
foyers de culture qui semble se manifester d'Est en Ouest ne, va pas 
se prolonger dans cette Allemagne jadis si'studieuse. De ce fait, et 
pour des raisons qui tiennent plus aux conditions économiques actuelles 
qu'au système d'enseignement lui-même, l'éducation de la démocratie 
allemande est loin d'être satisfaisante. Et bref, les peuples français, 
anglais, allemands ne jouissent pas encore, par suite de l'insuffisance 
de leur développement intellectuel, de cette liberté d'esprit qui leur 
permettrait le cas échéant de résister aux suggestions de la grande 
presse où aux promesses des démagogues. 


Assiste-t-on du moins dans les écoles d'Occident à la naissance 


d’une mentalité européenne? Forme-t-on des hommes capables de 
concevoir que les fins nationales ne sont recevables qu'à la condition 
d’être humaines? Les institutions d'enseignement se mettent-elle au 
sevice d’un idéal de justice internationale? À ces questions délicates 
l’auteur ne donne que des réponses frasmentaires. En Angleterre, 
malgré la remarquable extension qu'a prise la société pour la « Ligue 
des Det » il semble à notre avis, que l'indifférence classique aux 
choses du continent soit encore de règle. En France, M. F. W. Roman 
signale à juste titre qu'il faut bien se garder d’être dupe, quil y a 
notamment un écart considérable entre le ton habituel de certains 
grands journaux et l’état d'esprit qui règne dans l'enseignement. 
C’est ce dont les étrangers ne se rendent pas sufhsamment compte. 
De là à accuser de nationalisme étroit un pays dont l’ensemble de la 
population est largement éprise de paix, il n’y à qu'un pas. En parti- 


1. The New Education in Europe, p. 26. 

2. Hd p. 253: 

3. Il faut lire, en complément, l’article sévère de John Hiddleton Murry sur 
l'éducation dé son propre pays. Voir Revue de Genève, février 1923, 
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culier, il nous est agréable de lire dans The New Education in Europe que 
dans les Écoles normales « l'Américain se sent tout à fait chez lui; 
les maîtres et les élèves témoignent d’un véritable esprit démocratique, 
d'une compréhension des idéaux américains, d'un sens des points de 

vue internationaux qui impressionnent fortement le visiteur 1, En 

Allemagne, la situation s’est tellement modifiée depuis quelques mois 

que les affirmations mêmes de M.. F. W. Roman mériteraient peut- 

être une nouvelle mise au point. Nous nous souvenons d’avoir entendu 

dire, l'an dernier, au pacifiste éprouvé qu'est M. Fôrster que la plupart 

des membres. de l’enseignement élémentaire ayaient enfin compris 

la folie de l'impérialisme et se mettaient loyalement au service d'un 

idéal de réconciliation européenne, mais que la mentalité des pro- 

fesseurs de l’enseignement secondaire et supérieur était très différente. 

Nous découvrons à peu près les mêmes indications dans l'ouvrage 

de M. Roman. Et c’est encore le même son de cloche dans l'article 

que vient de publier M. Robert de Fraz dans la Revue de Genève 

d'août dernier. Les étudiants des grandes universités de province 

ont rétabli leurs dures et strictes coùtumes; ils répudient lé grand 

Gœthe lui-même à cause de l’universalité de sa pensée et se nourrissent, 

comme d’un toxique, de leur haine contre la France et contre les Juifs. 

Quelle que soit à l'heure présente, l'attitude des instituteurs allemands, 

une telle tournure d'esprit est peu propice au rétablissement de la 

paix en Europe. Et il semble que cette année tout particuhèrement 

le désarmement moral des peuples soit loin d’être sur les bancs mêmes 

de Fécole. 

En résumé, à lire les observations et les réflexions de M. F. W. Roman, 
il est clair que l'épreuve du malheur n’a pas encore été féconde. Si 
l'on juge les réformes accomplies d'un peu haut, et moins d'après 
les textes de lois que d’après leur retentissement sur la réalité scolaire, 
elles paraissent microscopiques. Les espérances d'un grand mouve- 
ment en faveur de l’éducation se sont vite évanouies. 

Il faut bien se garder de conclure cependant qu'aucune transfor- 
mation n’a eu lieu. L'auteur signale justement qu'un peu partout 
« l’enseignement n’est plus une simple dispensation de connaissances, 
que l’école n’est plus seulement un milieu où lon apprend mais Un. 
milieu où l'on vit, que les valeurs fixes et les buts extérieurs à l'enfant 

perdent de leur force et que l'éducation tend à devenir sa propre 
fin ? ». Ilnote encore dans les trois grands États considérés les progrès 
réalisés dané certains établissements où l’on se préoccupe avant tout 
de respecter l'enfant et d'en assurer le développement complet, au 
sein d’une atmosphère salutaire. Il se réjouit des critiques qui se 
multiplient à l'adresse des vieilles institutions comme les « Public 
Schools »: il constate avec satisfaction que l'idée de l'instruction 


4. The New Education in Europe, p. TI. 
9. The New Education in Europe, p. 126. 
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monopole d’une élite est en train de passer, et 1l salue l’effort réel 
qui se manifeste dans les démocraties occidentales en vue d’un système 
d'éducation qui soit commun à tous, public et libre, Ce sont là des 
symptômes encourageants. Il faut être reconnaissant à M. E, W. Roman 
de. les avoir mis en lumière. | 

Malgré ce parallélisme des développements pédagogiques récents, 
convenons cependant avec tristesse que le bilan éducatif des cing 
dernières années est assez faible et que les valeurs nouvelles qui se 
font jour au sujet de l’enseionement d'après-cuerre, sont encore bien 
fragiles. Les préoccupations écrasantes de la politique extérieure ont 
entravé dans chacun des États, l'essor des réformes intérieures. L’o 


rga- 
nmisation scolaire européenne souffre de l'instabilité mondiale. 


IT 
Livres de classe. 


Morale. Instruction civique. Droit privé. Économie politique. 
Cours complémentaires et Brevet Elémentaire, (Ch: Ab der 
Halden., Éditeur A. Colin, 1922, 


M. Ab der Halden a réuni dans ce Hvre tout l'essentiel des trois 
cours qu'il a publiés à l'usage des trois années d’école primaire supé- 
rieure. C’est un ensemble très substantiél et très complet, dont la forme 
n'a rien d’obscur ni de lourd, Nous signalerons en particulier le mérite 
du cours d'instruction civique qui est vraiment rattaché aux principes 
de la morale, selon l'esprit du programme ofhciel. Il reste au profes- 
seur à mettre en plus haut relief les idées directrices de notre Droit, 
par exemple la distinction de l'impôt réel et de l'impôt personnel, le 
rapport d'une élection au second degré et dela destination du Sénat, etc. 
choses déjà indiquées par M. Ab der Ialden, mais dont la parfaite 
intelligence, plus que la connaissance des détails, doit permettre au 
citoyen de décider des problèmes qui seront un jour soumis à son 
jugement. L'on peut en retour laisser tomber plus d’un détail exposé 
à être modifié avant que l'enfant arrive à l'âge d'homme. 

Les listes de livres et les lectures que M. Ab der Halden a ajoutées 
aux leçons d'instruction civique sont précieuses, pourvu qu'on les 
dégage des extraits d’un caractère exclusivement littéraire. Des chefs- 
d'œuvre comme les fables de La Fontaine correspondent, du point 
de vue psychologique et moral, à des lecons élémentaires. Au contraire, 
il était excellent de recourir non seulement aux extraits de nos «. philo- 


Sophes » du xvir® siècle, mais encore à des livres d'histoire, comme 


Lavisse et Rambaud, et à quelques ouvrages spéciaux de droit. Cette 
liste d'extraits serait heureusement ajoutée à la partie VIII de la 


bibliographie parue à la Revue pédagogique d'octobre 1993. | 
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Cours de Chimie à l'usage des Écoles primaires supérieures et des 


Cours complémentaires (garçons et jeunes filles), par le Dr E. Ala- 
melle et À. Flamand, librairie Félix Alcan. 


L'ouvrage suit exactement, et pour les trois années d'enseignement 
des Écoles primaires supérieures, les programmes de 1920. Les auteurs 
ont, dans chaque leçon, déduit les propriétés des corps d'expériences 
simples ; à la fin de chaque chapitre on trouve, sous le nom d'Exercices, 
des séries de questions qui viennent heureusement compléter l’ensei- 
gnement : certaines de ces questions sont posées de facon particuliè- 
rement intéressante. En voici deux, par exemple : Vous demandez à 
acheter des cristaux de soude. Au lieu de vous les offrir brillants, on 
vous Îles présente ternes, pulvérulents. Allez-vous les refuser? Pourquoi 
préfère-t-on la vaseline aux Corps gras dans la fabñcation des 
pommades Ÿ 

Nous souhaitons que dans une nouvelle édition, les auteurs renoncent 
délibérément à employer le mot poids au lieu du mot masse, et corrigent 
quelques erreurs qui se sont glissées dans leur texte : par exemple : 
le pièze, unité de pression du système M. T. S. est un terme qui se 
suffit à lui-même, et il ne convient pas de le faire suivre des mots : 
par mètre carré. Par exemple encore, il n’est pas rigoureux de dire, à 
propos de la combinaison des corps gazeux : lorsque deux composants 
se combinent en volumes égaux, le volume du composé est égal à la 
somme des volumes des composants. Cela n’est vrai que si les gaz 
composants sont tous deux des corps simples. 

Dans son ensemble, l'ouvrage peut rendre des services aux maîtres 
et aux élèves de notre enseignement primaire supérieur, 


*- 


La vie pastorale dans les Alpes françaises. Étude de géographie 
humaine. — Philippe Arbos (700 p. in-8), A. Colin. 


C'est en effet une « étude de géographie humaine » — et une belle 
étude — que M. Ph. Arbos a poursuivie dans cet important ouvrage. 
Elle lui a coûté des voyages d'exploration répétés et des enquêtes 
multiples. Les quatre livres qui la composent ont successivement pour 
matière : [. Les conditions de la vie pastorale : la nature et l'homme: 
— IT L'exploitation du bétail; — III La vie pastorale; — IV. La 
vie pastorale dans ses rapports avec l'habitat et avec la circulation. 
Chacun de ces livres vaut par la richesse de la documentation et par 
l'intérêt des conclusions, plus encore par l'exemple qu'il offre de l'appli- 


_ cation de la méthode scientifique aux études géographiques. En voiei 


quelques exemples : | 
Dans le premier livre, la zone pastorale est vue dans sa dépendance 
à l'égard du sol et du climat, et sa valeur économique dans ses relations 
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avec l'étendue des champs et des labours. Mais de ce minutieux examen 


surgissent plusieurs questions de géographie humaine : régime de la 
propriété, variations dans l’histoire des rapports entre les champs et 
les prairies, influence des voies de communication sur la vie pastorale. 

Dans le deuxième livre, on assiste à la crise économique du xrx£ siècle 
que provoquent la nécessité de mêler l'agriculture à l'élevage et l’accrois- 
sement du cheptel auquel la montagne ne suffit pas. La révolution 
agricole et le développement des communications expliquent à leur 
tour des faits nouveaux : ainsi la race ovine diminue en nombre, 
augmente en qualité, cesse de fournir la laine et le fumier pour servir 
à l'alimentation, tandis que les races bovines s'étendent et se fixent 


pour suflire aux progrès de l'industrie laitière. Mais l'exploitation 


varie avec les régions, car les agents naturels continuent à exercer 
leurs effets toujours dans le même sens : c'est ainsi que les/moutons 
demeurent dans les Préalpes méridionales dont ils peuvent seuls 
utiliser la lande. 

Au troisième livre on pénètre dans la « montagne », ou habitat des 
hauts pâturages, les termes « montagnettes, petites montagnes » 
étant réservés aux habitats moins élevés. — Leurs rapports avec 
l'habitat permanent varient selon le parcours du bétail. « L’inalpage » 
provoque des genres de vie différent selon. les régions : type de la 
Savoie, type des Alpes maritimes, type des Préalpes méridionales, 
type des Alpes provençales, auxquels répondent des types de mugra- 
tions. C'est ici que se place l'étude si intéressante de la A on entt 

Enfin dans le quatrième livre est étudiée la maison elle-même selon 
les habitats, les genres de vie et les communications : étude d’un détail 
très riche, et embellie par un recours à l'élément pittoresque, planches 
à l'appui. L'une des conclusions du livre est qu'avec l'extension de la 
vie de relations se poursuit la décadence de la vie pastorale. Ge 
qui en fait le vivant intérêt, c'est le lien entre les faits physiques, 
historiques, économiques et sociaux que cette évolution résume. 

L'analyse qui précède suffit malgré ses lacunes à justifier que l'ouvrage 
ait été couronné par l'Académie des sciences morales et politiques, 
et que la lecture en puisse être + Héun TenReE des points de vue les 
plus divers. 


we 


Précis de D oiione. par Howard C Warren, version française 
par L. Cunault et E. Maigre, chez M. Rivière. 


Il est difficile d'imaginer un précis plus complet, mieux ordonné, 
plus concret pour tout ce qui touche à la physiologie du cerveau et 
du système nerveux, à l'étude psycho-physiologique des sens et de 
la perception du monde extérieur. Les doctrines exposées sont illustrées 
par des gravures excellentes, des croquis, des schémas très ingénieux. 

De même de nombreux tableaux synoptiques viennent rappeler 
et résumer les résultats des expériences faites au sujet du seuil des 
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sensations, de la liaison des divers sens, de l'étude des couleurs, etc., etc. 

Mais nous sommes étonnés du peu de place que tient dans ce gros 
livré de 500 pages l'étude des questions qui nous paraissent essentielles 
dans la connaissance de l'esprit : différences entre la connaissance sen- 
sible et la connaissance rationnelle, formation des idées générales, 
origine et nature des principes de la connaissance, ete. 

Tout cela est indiqué sans doute, mais traité la plupart du temps 
du point de vue psychophysiologique et l’on se demande si la connais- 
sance du cerveau et des nerfs vient projeter beaucoup de lunuère 
sur ces questions. 

Bien plus, on a l'impression que les problèmes essentiels ne sont 
pas suffisamment mis en relief, et l’on en est d'autant plus étonné que, 
dans un appendice final, l'auteur envisage les questions métaphysiques 
que soulève la psychologie : notamment le problème des relations 
entre l'esprit et le corps, celui du mécanisme et de la finalité, ete. Et 
si ces problèmes ne sont pas approfondis, tout au moins sont-ils posés 
avec netteté et leurs principales solutions possibles clairement indiquées ! 

- Mais ce qui manque précisément, ce sont ces vues critiques sur l'esprit 
qui permettent de choisir entre ces solutions ou qui tout au moins 
doivent dicter notre attitude à l'égard de la métaphysique; bref tout 
ce qui avait paru essentiel aux yeux d’un W. James, aussi bien que 
d’un Spencer, d’un Locke, d'un Leibnitz ou d’un Descartes! | 

Ajoutons enfin qu'un certain amour des divisions scolastiques (voir 
division des actes intelligents, attitudes supérieures de l'homme, p. 359 
et suiv., ete.) contribue peut-être à masquer parfois les indications 
intéressantes que l’on trouve éparses dans le livre au sujet de ces 
problèmes. 

Mais toutes ces critiques ne doivent pas empêcher le lecteur français 
de prendre connaissance de cet ouvrage où les maîtres trouveront 
d'excellentes indications, notamment pour tout ce qui touche à la 
psycho-physiologie. | 


Pour former les hommes qu’il faut à la France de l'après-guerre, 
par MM. A. et L. Franchet (Bibliothèque d'éducation, 15, rue de 
Cluny, Pans, VE). 


Dans ce livre MM. Franchet reproduisent d'abord trois courtes 
études où « la doctrine administrative de M. Fayol » a été résumée 
avec éloge par des notabilités françaises et par le ministère belge de 
la défense nationale. Ils groupent ensuite les extraits qu'ils empruntent 
ou qu'ils adaptent et qu'ils font suivre de commentaires ensix chapitres : 
les conditions du progrès humain, l'individu, la famille, l'école, l'activité 
humaine, le groupement social, chacun d’eux étant subdivisé en deux 
études : l’une de morale, l’autre d'administration, et celle-ci est disposée 


chaque fois dans le cadre des cinq fonctions énumérées dans « la 


doctrine administrative » qui sont : prévoir, organiser, commander, 
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coordonher et contrôler. Il y a bien quelque chose d'’artificiel dans 


un tel dessein, La morale individuelle est si l’on veut l'art de 
s administrer soi-même, puisque l'agent moral « prévoit » son idéal, 
« organise et coordonne » ses efforts, se « commande » à lui-même et 
«contrôle » ses progrès. Mais il n'y a ici de nouveau que le groupement 
des idées, et dans les autres parties du livre qui comprennent plus de 
vués proprement administratives, la prévision devient prévoyance, 
c'est-à-dire le premier des moyens par lesquels l'idéal entre dans les 
faits. Maintenant l'étude de ces moyens présente un grand intérêt, 
la morale exigeant ellemême que nous soyons appliqués à adapter 
au milieu social les principes qu’elle nous impose. On lira avec fruit 
l’organisation du travail dans la famille, dans le métier ou dans l’entre- 
prise, et dans l'État. C’est même cette étude qu'il faudrait développer, 
et sans la mêler aux idées générales qui fondent les obligations, afin 
de répondre à la promesse un peu trop ambitieuse du titre de l'ouvrage. 


… 
Les oiseaux nécessaires, par André Godard (9e _ édition), 
Librairie Perrin, | 

L'auteur consacre à l'Oiseau, grand destructeur d'insectes, un véri- 
table plaidoyer que devraient lire les agriculteurs, les législateurs et 
surtout les éducateurs. Après avoir décrit les désastres agricoles dus 
à la pullulation des insectes, il examine et discute en détail l'utilité ou 
la nocuité des diverses espèces d'oiseaux et, dans ün chapitre spécial, 
insiste magistralement sur les services éirremplaçables qu'il faut en 


attendre. L'ouvrage est écrit avec une ardente conviction: il devrait 


figurer dans toutes les bibliothèques des milieux agricoles. 


a 


LU 


Les édifices physico-chimiques. Tome Il. La molécule. Équi- 
libres et rédactions chimiques, par le D' Achalme. Paris, Librairie 
Payot. : | | Fe 
Par une application élargie de la loi des masses, l’auteur a trouvé 
possible de dépouiller la statique et la dynamique moléculaires d’une 
partie des considérations mathématiques qui découragent quelquefois 
certains esprits.” | : 
L'hypothèse est à la base de toute science expérimentale; on trou- 


vera particulièrement curieuse celle qu'émet l’auteur sur les liens élas- 


tiques et vibrants intra et extra-atomiques et qui est destinée À inter- 
préter les phénomènes vibratoirés intéressant la matière et l’éther. 
Les phénomènes d’électrolyse et de catalyse reçoivent d'autre part 
une explication concrète, ainsi que les phénomènes d'équilibre. 

Ce livre, comme celui qui l’a précédé (L'Atome), ouvre la porte à des 
discussions qui ne peuvent manquer d’être fécondes! Signalons d’ailleurs 
que, dans un appendice, le Dr Achalme, en présence de certaines 
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attaques dirigées contre son premier volume, a fait la critique des 
théories actuellement admises sur la structure de l'atome, et la viva- 
cité de cette critique démontre avec quelle conviction, avec quelle pas- 
sion l'auteur essaie de pénétrer les mystères des édifices moléculaires. 


“}r 
La Radioactivité, par le Dr Loisel. Encyclopédie illustrée des Actua- 

lhités scientifiques, Librairie Quillet. Prix : 9 fr. 50. 

L'auteur à voulu écrire, comme il le dit lui-même, un traité popu- 
laire de Radioactivité, exposant les phénomènes fondamentaux et 
pouvant servir d'introduction à des études plus approfondies. L'ouvrage 
est écrit dans un style clair, et se lit aisément. Il est illustré de nom- 
breuses figures, et se termine par un appendice dans lequel sont décrites 
avec soin quelques expériences assez faciles à réaliser et peu coûteuses. 

Je n'ose espérer, comme le fait M. Loisel, que les ouvriers et les 
commerçants pourront le suivre dans ses explications et ses dévelop- 
pements; mais je ne doute pas que ce livre puisse intéresser nos pro- 
fesseurs et nos bons élèves des Écoles Normales. 


wŸ 


Agriculture, par Garapon. Bibliothèque des Écoles Normales, 

Librairie Delagrave. 

L'auteur a su sagement se limiter à l'examen des questions d’agri- 
culture contenues ie le programme du 2 décembre 1921. Il ne s'agit 
pas, en effet, dans nos Ecoles Normales d'Instituteurs, d'enseigner 
l'agronomie ni d'entrer dans tous les détails de la pratique agricole: 
il faut savoir se limiter à expliquer, en s'appuyant sur les sciences 
physiques, chimiques et naturelles, le pourquoi et le comment des 
divers phénomènes qui sont à la base de l’agriculture. 

L'ouvrage contient une série de chapitres sur les diverses grandes 
cultures : sylviculture, viticulture, ete. Conformément à l'esprit du 
programme officiel, les professeurs et les élèves pourront laisser de 
côté ceux de ces chapitres qui n'intéressent pas la région dans laquelle 
ils se trouvent. 

Nous apprécions beaucoup l'idée qu'a eue l’auteur de donner, à la 
fin de chacune des parties de l'ouvrage, une liste de traités spéciaux 
quil pourra être intéressant de consulter et d'indiquer des séries 
d'exercices pratiques qu'il nous semble indispensable de faire réaliser 
par les élèves pour compléter un enseignement qui n’a souvent que 
trop de tendance à demeurer théorique. 


NP 


Cours abrégé de Chimie, à l'usage des Écoles primaires supé- 


rieures et des Cours complémentaires, par R. Lespieau et Ch. Colin. 
Librairie Hachette. 
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Ce livre sera très utilement mis dans les mains de nos élèves d'Ensei- 
onement primaire supérieur. L'expérience ÿ tient la place fondamentale, 
et les détails relatifs aux expériences délicates ont été indiqués dans des 
Notices expérimentales qui permettront de faire réaliser par les élèves 
d’intéressantes et peu coûteuses manipulations. | 

Nous apprécions tout particulièrement le chapitre sur les Réactions 
entre sels, destiné à soulager la fameuse mémoire qu'on invoque si 
souvent à tort dans l’étude de la chimie et nous félicitons les auteurs 
d'avoir donné aux applications une importance prépondérante. Leur 
livre traduit ainsi fidèlement la vie. | 

n 
Pour construire son poste de téléphonie sans fil, par Marcel 
. d’'Avesnes : Éditions d'actualité, 39, avenue de Saint-Mandé, 

Paris. Prix : 5 francs. | ie & 

_ Avec une grande simplicité, qui n'exclut pas la précision, l’auteur 
indique comment on peut installer, en employant des objets aussi 
usuels que possible, un poste récepteur de T. S. F., soit à Paris et 
la banlieue, soit à de grandes distances de Paris. De nombreuses gra- 
vures illustrent le texte et en rendent la compréhension particuhè- 
rement facile. | 3 L 
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A. FONTAINE. — La grande pitié de la langue fran- 
çaise... au brevet élémentaire. 


P. DUMOUCHEL. — La vie collective des classes. 


O. AURIAC. — Les nouveaux programmes à la Con- 
férence pédagogique. 


X. Y. — Encore les manuels de lecture à l'École 
primaire. 

Notes pédagogiques. 

Chronique de l'enseignement primaire en France. 

Initiatives. Res 

A travers les périodiques étrangers. 

H. MOSSIER. — Belgique. | 


Les livres : I. Livres de bibliothèque. Il. Livres de 
classe. | 
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| Le régime de concurrence 
| et l'éducation morale. 


Mesdames, Messieurs, 


OUTE société a toujours eu besoin d’avoir une 
éducation morale et une éducation appropriée 
aux formes de vie sociale qui la caractérisent, 
à l'idéal plus ou moins conscient qui l’anime. 
Mais 1l s'en faut que cette éducation se soit 

| toujours organisée en fonction distincte et 

| spécialisée. Au contraire, la plupart du temps, 


| la fonction éducative, surtout dans le domaine moral, a été en 
Î quelque sorte diffuse dans les sociétés, et exercée plutôt par 
: l’ensemble de la société que par des organes distincts. 


Je voudrais essayer de montrer pourquoi il peut et il doit en 
être autrement aujourd hu. Je voudrais du même coup mettre 
en rapport les caractéristiques de notre société contemporaine 
avec la conception qu’elle peut se faire de l'éducation morale, 
de sa fonction propre et de sa nature. Ce sera pour moi une 
manière, peut-être un peu ambitieuse, de justifier sociologique- 
ment l'existence même de la Ligue d'Éducation morale et de 

_ mettre en lumière les devoirs qui lui incombent. : | 
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1. Conférence inaugurale de la série organisée par la Ligue Française d'Éduca- 
tion morale (Siège social à la Sorbonne). | 
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1. Si nous comparons nos sociétés civilisées actuelles aux à 
sociétés anciennes, ou même simplement à celles de l’ancien | 
régime, nous leur trouvons entre autres deux caractéristiques, 1 
sinon tout à fait nouvelles (car rien ne peut apparaître ex nihilo 
dans l’histoire), du moins si remarquablement développées 
qu'elles semblent vraiment être distinctives. de ces sociétés. 3 
C'est d’abord le régime de la concurrence, de l’universelle com- 
pétition entre toutes les activités qui se déploient, et dans tous à 
les domaines, mais surtout et plus visiblement dans le domaine 4 
économique. Mais c'est aussi le développement énorme, multi- 
forme, illimité, aussi bien au point de vue qualitatif qu’au point 
de vue quantitatif, de l'association. Les associations crossissent | 
sans autre limite que celle de la possibilité même de grouper 1 


des intérêts homogènes; d’autre part elles se multiplient, elles 
pullulent sans autre limite que la diversité même des intérêts 
spécifiques qui peuvent chercher à s’unir. | 1 
Et ces deux faits, vous le sentez immédiatement, ont Une. 2 
racine commune, à savoir l'affirmation fondamentale, vraiment : 
caractéristique de nos sociétés; je veux dire celle de la liberté - 
individuelle, dont la liberté d'association est le corollaire inévi- 
table. Le développement de la contractualité suppose des 1 
hbertés qui s’ unissent, et qui, d’abord séparées, s’ agrègent et se : 
fondent ensemble. ; | À 
2. Mais, remarquons-le bien, si, considérées à ce niveau, l’asso- ‘4 
ciation succède à la liberté et en est le produit, si c’est à partir à 
des individus que se forment Les groupements contractuels, 1 
pourtant tout ce BFOCESSUS se produit à l’intérieur d’une première 
association antérieure à toutes les autres et qui est la Société 1 È 
proprement dite, la Société au sens large et compréhensif du î 
mot. Sans cette première association, ni les libertés individuelles 3 
ne pourraient vraiment surgir, ni surtout les contrats, faute 4 
de garantie et de sanction, ne pourraient se produire, Sans que 1 
je puisse insister ici sur cette vérité primordiale, ce n’est en effet À | 


que dans des sociétés déjà très fortes que la liberté des personnes | 


peut être pleinement reconnue, et que les’ associations contrac- 
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tuelles peuvent s'épanouir. Si la solidité de la Société apparaissait 


précaire, la liberté individuelle et la liberté d'association, qui en 


tout cas seront toujours relativés et limitées, apparaîtraient 


comme purement anarchiques et seraient redoutées — ainsi 
qu’elles l’ont été en effet — comme une menace de dissolution 
sociale. Société, liberté, association contractuelle, voilà donc, sché- 


matiquement, l’ordre normal des faits. Ne perdons pas de vue 


ces principes très simples : nous les retrouverons dans nos con- 
clusions, et ils nous y conduiront. | 

3. Toutefois si nous analysons de plus près les réalités que 
recouvre cette formule simplifiée, nous ne pouvons, malgré les 


différences évidentes, méconnaître la parenté non moins certaine 


entre le premier terme, la Société, et le dernier, l'Association 
voulue. Sans doute, la Société nous apparaît en un sens comme 
le produit d’une sorte de poussée naturelle et instinetive. Déjà 
Aristote entrevoyait une idée de ce genre, mais elle devait prendre 
surtout consistance, par opposition à Rousseau, dans la philo- 
sophie sociale de De Bonald et dans celle de Comte; elle a trouvé 
son expression la plus forte dans la sociologie de Durkheim. Je 
n'ai pas la moindre envie de discuter une telle conception, 
et cela parce qu’une telle discussion me paraît ici stérile. Si, en 
effet, il est clair que la Société préexiste en fait à chacun des 
individus qui y apparaît, en sorte que, en ce sens, elle peut leur 
être dite transcendante, d’un autre côté il nous est impossible, 
dès que la réflexion s’éveille, de ne pas nous demander ce que 
nous pouvons en faire, quelle valeur elle a pour nous, ce que 
nous voulons qu’elle soit ou qu’elle devienne pour mieux répondre 
à cette fin que nous lui aurons assionée. Que la Société nous soit 


_donnée d’abord comme une réalité, cela n'exclut nullement que 


nous puissions utiliser cette réalité selon certaines intentions, 
et par suite agir sur elle pour la transformer. N’en usons-nous 
pas ainsi à l’égard des plantes, des animaux, des forces même 


_de la nature physique? Et il n’y aurait que cette réalité éminem- 


ment humaine, la Société, qu’il nous serait interdit de considérer 
comme si elle nous était donnte pour des fins humaines? Peu 
importe donc qu'on puisse dire, à un certain point de vue : la 
Société est un fait naturel, elle n’est point un produit de la liberté 
humaine, elle n’est point voulue, elle est donnée. Car il reste que 
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nous pouvons la vouloir, la vouloir sous tel ou tel aspect plutôt 
que sous tels autres, et, par exemple, la vouloir: plus société, si 
je puis ainsi m’exprimer, qu’elle n’est encore en un moment 
donné. Or dès que nous nous plaçons à ce point de vue il n° y a 
plus d’hétérogénéité radicale entre ce que j'ai appelé la Société 
et ce que J'ai appelé l'Association. Pour être voulue après coup, 
la Société n’en est pas moins susceptible d’être voulue pour des 


raisons analogues à celles qui nous incitent à constituer des 


associations. Elle sera ténue pour la plus vaste des associations, 
destinée, comme les autres, à organiser la coopération des Éomac 
en vue de fins communes. Qui dit société humaine, à moims de 
vider ce mot de tout contenu acceptable à la réflexion, dit grou- 
pement d'aide mutuelle dans tous les DATES de l’activité 
proprement humaine. 

4. Nous pourrions exprimer les mêmes vérités, en nous rappro- 
chant encore plus de la réalité, si nous disions que, en chaque 
instant de la durée, nous pouvons trouver deux sociétés dans la 
Société. [l y a d’une part la société donnée, produit de l’histoire, 
de la tradition, des circonstances extérieures, la société qui, 
pour les hommes qui l’habitent aujourd’hui est un effet du passé 
et du dehors, qui s'impose à eux, même si spontanément 1ls 
l’acceptent comme ils acceptent un climat ou un habitat céogra- 
phique. Et puis il ÿ a la société voulue, celle qui sur tel ou tel 
point, à tel ou tel moment, a été effectivement voulue par des 
hommes avec lesquels nous pouvons sympathiser ou non, la 
Société que nous pouvons vouloir à notre tour et qu'en effet 
nous travaillerons à modifier sur tel ou tel point pour obtenir, 
par des lois nouvelles, par des inventions d’organisation religieuse, 
économique, politique, qu’elle réalise mieux les fins que nous 
lui assignons. Il y a en chaque instant, réagissant constamment 
l’une sur l’autre, enchevêtrées et inséparables, distinctes pour- 
tant, la Société déjà faite et la Société qui se fait et que nous 


faisons, absolument comme dans la personne humaine elle-même 


‘il y a en chaque instant un moi formé, eristallisé en habitudes 
et plus ou moins rivé à son corps, à son milieu, comme à son 
passé, et un moi qui se fait, qui choisit ce qu'il veut être et 
tâche de devenir tel qu’il s’est d’abord pensé. 

9. Et, de même, il y aura deux éducations. Il y aura d’abord 


— PTT E + EE 


DES CRETE SE 


RM EERET TE UNE En 5", 


sf" 


, tue Th E ns à 


PARA AA Ge È 


1 Ca 


F 
1 


cit 


LE RÉGIME DE CONCURRENGE ET L'ÉDUCATION MORALE 317 


l'éducation que la Société existante donne à l individu en l’adap- 
tant à ce qu'elle est. Cette éducation, celle qu'un sociologue 
comme Durkheïm considérera surtout, parce qu’il voit d abord 
et presque exclusivement la Société formant l'homme, « SOCIa- 
lisant » ou assimilant l'individu, est non seulement un fait inévi- 
table, mais elle est pratiquement indispensable. Car sans elle, 
d’une part la Société ne pourrait se continuer; elle serait pour 


. ainsi dire sans cesse en voie de dissolution. Les hommes ne se 


comprendraient plus, ne sympathiseraient plus. Et d'autre part 
les individus ne pourraient, faute d'adaptation, trouver dans la 
société où ils sont appelés à vivre, le point d'appui qui leur est 
indispensable et qu'ils lui demandent. L ‘adaptation est incon- 
testablement un aspect de la moralité, et la forme d éducation 
qui l’assure est déjà une éducation morale. : 

Pourtant cette éducation suflrait-elle? Je ne crois pas qu'on 
puisse le soutenir. Par elle-même elle ne ferait que des Philintes 
s’accommodant de tous les vices sociaux ou même, pis que cela, 
les acceptant pour leur compte, d’abord par simple contagion 
sans réaction, et aussi par intérêt, parce qu 1l est souvent désa- 
vantageux autant que difficile, d'essayer d’être meilleur que ceux 
qui nous entourent. La Société qui nous enveloppe a naturelle- 
ment des tares, et c’est un des aspects essentiels de la question 
des rapports entre la concurrence et l'éducation morale. S'adapter 
à ces tares, s’en imprégner et, ne l’oublions pas, en tirer profit, 
serait-ce le dernier mot de l'Éducation morale? Comment, dans ce 
cas, la Société pourrait-elle progresser? 

6. Il y aura donc une autre éducation ou plutôt un autre 


. aspect de l'éducation constamment mêlé au premier, et ce sera 


l’éducation que, à son tour l'individu donnera à la Société; 
l'individu, c’est-à-dire les meilleurs parmi les individus, agissant 
avec réflexion, et d’après des principes, dont nous essayerons 


en concluant d'indiquer le sens. Certes cela pourrait in abstracio 


paraître un paradoxe, que l’homme puisse faire une société 
meilleure, ayant été fait lui-même par une société pire. C'est 
pourtant le fait incontestable et qu'atteste toute l'histoire des 
progrès, et principalement des progrès moraux de l'humanité. 
Ce paradoxe se résout d’abord par le fait d’une sorte de sélection 
prace à laquelle, si la masse agit sur chaque individu, d'autre 
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part les meilleurs réagissent sur la masse des médiocres et tendent 
toujours, Si Écblertént que ce soit, à l’amener à leur propre 
niveau. Mais au delà de ce fait, en quelque sorte tout extérieur, 
il faut voir un principe plus profond, qui est la caractéristique 
et si l’on veut même le mystère de la pensée. C’est que l'homme 
possède la faculté, par cela même qu'il pense, de penser selon 
la catégorie de l'idéal, de dépasser par conséquent le pur donné 
de l expérience brute et d'interpréter la réalité en fonction d’une 
idée qui réagit sur elle. N'est-ce pas cette fonction supérieure 
qui explique même que non seulement les meilleurs puissent 
proposer à la masse une plus haute conception de la vie, mais 
que la masse puisse en quelque mesuré et les comprendre et les 
Suivre? Elle est en état de reconnaître sés aspirations obscures 
dans les révélations du génie religieux, moral ou artistique. 
C'est pourquoi elle les accueille, et bien qu'elle y mette parfois 
beaucoup de lenteur, parce que la masse est lourde à entraîner, 
nous ne pouvons guère regretter cette lenteur, parce qu’elle est 
nécessaire pour s'assurer que l'idéal n’ést pas pure chimère et 
qu'il peut s'adapter à la réalité. 

1. Cette secoñde éducation, qui est l'éducation proprément 
dite; loin de se résoudre uniquement en une accommodation de 
l'individu à l’état de la société donnée, à souvent pour tâche 
de la contrarier en vue de la compléter. Je n’en donnerai que deux 

exemples en attendant que je développe celui qui est l’objet 
final-de cette conférence. Mon premier exemple est tiré de l’édu- 
cation physique. Une des caractéristiques dé la société présente 
ést incontestablement que, dans la mesure du possible, elle sou- 
lage l'homme de l'effort corporel. La force musculaire dé Phomme 
comme pouvoir mécanique ést tellement insisnifiante en com- 


paraison des forces naturelles mobilisées par la science à notre 


profit, qu’on serait tenté de la négliger. Nous marchons de moins 
en moins, parce qu'il y a le chemin de fer et l'automobile: et 
l'on semble rêver d’une orgamsation de la vie industrielle et même 
de la vie domestique où nous n’aurions plus qu’à pousser quelques 
boutons où à manœuvrer quelques manettes. À Suivre éxélusi- 


vément cette direction, que semble nous tracèr l'évolution sociale 


présente, nous en viendrions à négliscer presque entièrement le 
corps et la force physique. Mais n'est-ce pas précisément pour 
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cela qu’il faut réagir, et reprendre systématiquement la culture 


corporelle, parce que malgré tout elle est nécessaire à l'homme 
complet, et qu’elle est une condition de léquihbre indispensable 
à l’homme spirituel lui-même ? Et voici mon second exemple 
qui est encore plus général et d’une portée plus étendue. Toute 
notre organisation sociale repose sur une division organique du 
travail qui aboutit à une spécialisation, de plus en plus étroite, 
semble-t-il, des activités individuelles. [ei encore, devrons-nous 
suivre sans restriction et sans réaction cette poussée socrale si 
caractéristique, et eoncevrons-noûs toute l'éducation comme 
une préparation de plus en plus spécialisée à des fonctions de 
plus en plus rétrécies? Il Le faudrait si nous ne voyions dans l’'édu- 
cation rien de plus que l’action de la société présente sur l'indi- 
vidu et l’adaptation de l'individu à la société présenté; et en 
effet certains théoriciens ont admis cette conception. Mais qui ne 
sent combien cette vue est courte et dangereuse? D'abord cette 
division du travail et cette spécialisation n’est peut-être qu'un 
aspect partiel et en partie provisoire de notre organisation socialé,; 
et dès à présent nous voyons que, en réalité, grâce Justement 
au machinisme même, le travailleur est beaucoup plus mobile 
d’une industrie à l’autre, que dans un régime d’artisanerie où Île 
travail mañuel était tout. Et en second lieu; nous apercevons 
que; précisément en raison de la grande division du travail, 
chaque fonction ne peut trouver son intérêt et sa règle que dans 


une vue d'ensemble. La mécanisation de l'individu, sa réduction 


À l'état de rouage d’un vaste système n'est donc pas, sans 
contre-partie, l'idéal à poursuivre. Ce n'est qu un moyen partiel 
Il faudra par suite que, au moins chez un grand nombre d’indi- 
vidus, la culture générale vienne équilibrer et éclairer la spécia- 
lisation. lei encore, par conséquent, l'éducation voulue, l’édu- 
cation organisée par la réflexion devra prendre en partie Île 
contre-pied de la tendance dominante, ne serait-ce que pour 
donner à cetté tendance spécialisatrice toute sa valeur, mais 
aussi pour empêcher que ne s’atrophie une partie des facultés 
humaines, dont il reste bon et même prudent de maintenir 
l'intégrité. | 

Pourquoi les sociétés ne seraient-elles pas vis-à-vis de l’édu- 
cation comme les individus mêmes? Est-ce en flattant leurs ten- 
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dances et leurs goûts qu’on les « élève »? Voulons-nous les traiter 
comme les parents inconsidérés traitent les « enfants gâtés »? 


ë. Nous voici donc amenés à nous demander dans quelle 
mesure la société réelle où nous vivons réalise ou non l’idée même 
d'association, l’idée d’une coopération sociale véritable; dans 
quelle mesure par suite aussiet sous quels aspects nous pouvons 
consentir à recevoir d'elle toute notre éducation, dans quelle 
mesure au contraire nous devrons instituer une éducation morale 
en antagonisme avec cette société, sur le point où elle exige un 
correctif. 

La plus frappante caractéristique de notre société, avons-nous 
dit dès le début, c’est peut-être l'importance et le développe- 
ment de la concurrence. Certes il y a toujours eu dans les sociétés 
des rivalités et des compétitions de toutes sortes, et la lutte 
pour la vie y a toujours eu sa place sous les formes les plus diverses. 
L’effort de chaque individu, de chaque groupe, pour accroître 
le domaine sur lequel il exerce son empire, et l’accroître par con- 
séquent au détriment du plus faible, ce qu'enfin M. le baron 


Seillière appelle l'impérialisme, est de tous les temps. On peut 


même dire que là concurrence telle qu’elle existe aujourd’hui, est, 
à certains égards, un progrès non seulement parce que d’ érd 
naire elle est plus réglée et moins violente, mais parce qu’elle 
n'a pas en elle-même un but de He ee qu'elle vise 
plutôt une supériorité positive. Elle conduit souvent en effet à 
quelque forme d’asservissement, et, comme nous le verrons, 
n'aboutit pas toujours à développer ou à faire triompher de 


véritables supériorités. Mais il reste qu’en général elle tend. 
plutôt à exciter et même à exciter fiévreusement les activités 


humaines qu'à les déprimer où à les opprimer. La lutte pour 
la vie a évidemment changé de forme et de portée du moment 
où l'on a pris une conscience nette de cette vérité qu’il ne s’agis- 
sait pas, dans le monde humain, de se disputer avidement, comme 
dans le monde animal, une somme de biens donnée et limitée, 


mais qu'il était possible et normal, avec le travail, d'accroître . 
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cette somme et par conséquent d'augmenter son bien-être sans 
dinunuer d'autant le bien-être d'autrui, parfois même en l'augmen- 
tant. C’est done avant tout la nouon du Travail qui a transformé 
les compétitions impérialistes d'autrefois en concurrence pro- 
prement dite; et la transformation atteint son point culminant 
lorsque, au travail individuel et pere sur les seules forces 
dé l’homme, succède l’industrialisme, c’est-à-dire le travail col- 
lectif et ‘faisant appel aux forces de la nature. 

9. Mais du même coup le système de la compétition se trouve 
rendu incroyablement plus général et plus intense, au point 
que la vie sociale actuelle, au moins si l’on en envisage les dehors, 
semble presque toute constituée par un vaste jeu de concurrences. 
La chose est d'autant plus sensible que l'Économique a pris 
une place plus considérable que jamais dans nos sociétés. Les 
intérêts économiques dominent les rapports des classes sociales, 
la distinction des partis politiques, les délibérations des par- 
lements. Ils pèsent sur l’opinion publique parce qu'ils règnent 
sur la presse dont la fonction devrait être d'informer et d'éclairer, 
qui dévrait être une œuvre d'éducation sociale, et qui n’est plus 
qu'une affaire plus ou moins prospère, asservie à la puissance 
financière ou au chantage des intérêts commerciaux. Enfin, chose 


terrible à dire, et dont la clarté est aujourd’hui aveuglante, 


l'intérêt économique devient presque la seule force qui décide 
des relations entre les peuples. Il suscite les guerres ou détruit 
les traités de paix, comme autrefois le faisait l'ambition terri- 
toriale ou dynastique des souverains. 

Est-il exagéré de dire que le régime de concurrence est vrat- 
ment le trait dominant ét en quelque sorte, si le terme n’est pas 
trop ironique, le système régulateur de nos sociétés? À ce point 
de vue le matérialisme historique de Marx, même s’il ne repré- 
sente pas une loi sociale vraie pour tous les temps, semble du 
moins exprimér un fait bien réel pour le nôtre. Envisageons la 
portée de ce fait. | 

Je ne veux en considérer que très brièvement la portée pro- 
prement économique, c’est-à-dire les eflets matériels du régime 
de concurrence. Je rappellerai pourtant qu’il n’est pas, à ce. 


point de vue même, aussi bienfaisant que ses apologistes de 


l'Écononue classique le prétendaient. À leurs yeux la concur- 
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rence stimulait l'esprit d'invention dans la production indus- 
trielle, l'esprit d'organisation et l’ingéniosité des commerçants: 
Elle développait partout l'initiative, provoquait le progrès. Pour 


conquérir la clientèle il fallait faire mieux que les rivaux, abaisser . 


les prix. Le succès allait au plus laborieux, au plus habile, au plus 
hardi, au plus clairvoyant. Perfectionnement des produits, 
abaissement des prix, diffusion croissante des produits devenus 
accessibles à une clientèle sans cesse étendue; voilà la satis- 
faction du côté de l'acheteur; profits grandissants par l’activité 
dés affaires et non par la hausse des prix, par l’habileté des pro- 
cédés industriels où commerciaux et non par là diminution de 
la qualité, voilà pour le producteur ou le vendeur. Et l’on 
entonnat un dithyrambe en lhonneur des harmonies écono- 
miques. | | 

Un contemporain a osé aller plus loin ét a célébré la « morale 
de la concurrence » dans un petit écrit de propagande !. Suivant 
lui « le transporteur maritimè s’ingénie tous les jours à assurer à 
ses passagers plus de sécurité et de confortable. Le financier 
cherche tous les jours le moyen de permettre aux gens qui ont 
besoin de capitaux de les obtenir de la manière la plus avanta- 
geuse. Le négociant cherche par quelles combinaisons il pourrait 
bien trouver plus de clients, c’est-à-dire rendre service à plus 
de personnes. Le producteur cherche à produire toujours à meil- 
leur marché et mieux... Que font donc toutes ces personnes? 
Elle font de l’altruisme; et leur alitruisme est obligatoire. Elles 
ne peuvent vivre qu'à condition de le pratiquer d’une manière 
constante. » La concurrence serait enfin non seulement la meil- 
leure formule de la justice sociale, mais « le grand ressort moral » 
en vain cherché par les religions et les philosophies. Messieurs, 
je n'invente pas, je ne caricature pas : je cite; tout cela est imprimé. 
S1 tout cela est vrai, que faisons-nous ici? Le problème de l’édu- 
cation morale est résolu. Notre tailleur, notre épicier, notre char- 
bonnier nous donnent des lecons loin d’en avoir besoin. 

10. Mais avant d'examiner encore la morale de la concurrence 
ou son immoralité, revenons aux faits et rappelons brièvement 
combien, dans ses résultats, la concurrence est loin de produire 


1. Y. Guyot, la Morale de la Concurrence, À. Colin, 4896. 
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tout le bien qu’on en attend, car enfin, si, économiquement ni 
même, elle avait d’aussi heureux effets, sans produire aucun 5 
mal, on serait mal venu à la critiquer au point de vué moral. 
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méfaits. Résumoris-les en quelques mois: D'abord il faudrait 
l’envisager sous tous ses aspects au lieu d’en faire un tableau 
unilatéral. Oui, la concurrence entre les capitalistes fait baisser 
lé taux de l'intérêt, la concurrence entre les marchands fait 
baisser les prix, la concurrence entre les ouvriers fait baisser 
les salaires. Joie du consommateur! Mais affliction des autres 
catégories! Je ne vois pas précisément là une harmonie, mais 
plutôt une hostilité, une bataille dont le résultat dépendra 
des forces en présence. D’uné mañière généräle si l’on considère 
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3 les différents facteurs de la vie économique représentés par des 
E RE | 


classes différentes, capitalistes, industriels, ouvriers, commer- 
à cants et consommateurs, la rivalité entre membres d’une même 


| classe à des eflets opposés à ceux du conflit entre deux classes 


, différentes. Rivalité et conflit sont deux faits très distincts 
englobés dans l’idée de concurrence. Comme ce sont justement 
| 4 les consommateurs, parce qu'ils sont la masse indéterminée, ; 
| k qui ont le plus de peine à se mobiliser et à agir en corps, ils sont “ 
N d'ordinaire les victimes de toutes ces batailles. Toutes les grandes ë 
L erèves en particulier, qui poussent le travail à l'assaut du capital, 
| se font au détriment du public, qui souffre d’abord de la grève 
Ë 4 elle-même, et ensuite, comme consommateur, de ses résultats S 
U R quels qu’ils soient. Sans entrer ici däns le détail, on voit donc 
que les conflits de la concurrence dont il faudrait, dans une 
Ë étude approfondie, analyser ‘toutes les formes, ne tournent 
dans bien des cas qu'au bénéfice d’une catégorie particulière 
k d'agents de la production, mais non pas au bénéfice de la masse 


qui est composée de consommateurs dispersés. 

1h 11. Ce qui vicie la plupart des raisonnements qui tendent à 
LU établir les bienfaits de la concurrence ce sont deux hypothèses 
| plus où moins tacites, mais qui ne correspondent pas aux faits 
réels. La première, c'est que la concurrence se produit toujours 
dans le sens d’un progrès, qu'elle se traduit toujours par un 
effort positif dans le sens du mieux. En un mot on la confond 
avec l’émulation, dont elle diffère profondément. Par exemple 
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on suppose que le producteur ne lutte contre ses rivaux qu'en 
découvrant le moyen de faire à meilleur compte des produits 
équivalents ou supérieurs, mais il peut aussi bien lutter en 
substituant l’apparence à la réalité, en inventant un ersatz qui 
pendant un temps au moins peut faire illusion. En d’autres termes 
on suppose que la concurrence est toujours loyale, en ce sens 
précis du mot; et nous voyons poindre 11 la question morale 
sous la question économique. Mais en fait, c’est un postulat 
arbitraire et qui ne peut être qu'exceptionnellement vérifié. 

En second lieu, on suppose que la concurrence joue toujours 
réellement et dans les conditions les plus favorables. Or il s’en 
faut. La liberté destinée à faire naître l’émulation et à permettre 
aux plus habiles, “inon aux meilleurs, de faire valoir leur supé- 
riorité, finit par détruire la compétition et par mettre tous les soi- 
disant compétiteurs sur le même pied. On s'irrite quelquefois de 
l’égalitarisme ouvrier qui tend à niveler les salaires en se réglant 


non sur le travail des meilleurs et des plus adroïts, mais au con- : 


traire sur celui des plus paresseux ou des plus incapables : défense 
de faire mieux ou plus que le voisin. Soit, mais soyons Justes : 
les capitalistes ou les patrons en font absolument autant à leur 
façon. En vain la ménagère essayerait-elle de trouver à meilleur 
compte sa viande chez un boucher que chez l’autre. Rivaux entre 
eux, peut-être. Mais ils sont syndiqués contre elle. Ce qui arrive 
dans le petit commerce se produit même, à plus forte raison, 
entre les gros producteurs. Cartels et syndicats se forment pour 
régler la production, la linuter au besoin et finalement maintenir 


les prix. Dans certains cas 1l en résulte de véritables monopoles : 
P | 


privés, comme pour les sucres et les pétroles. La concurrence, 


fondée sur la liberté, finit par être tuée par la liberté. La liberté, 


qui visait à distinguer et à rendre indépendants les uns des autres 
les mérites individuels; finit, en tant qu'elle a pour corollaire le 
droit d’association, par les confondre et même les asservir à une 
loi commune qui les égalise. Défense de concurrencer le confrère, 
défense de limiter le profit. Pharmaciens et libraires imposent 
un tarif et interdisent les remises. Je demande où donc est ce 
bel altruisme qu’on prétendait trouver dans le régime de con- 
currence? N'est-ce pas là une berquinade économique bien 
éloignée d’une observation scientifique de la réalité? Aucun 
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enseignement moral sérieux n'est possible si l’on commence 


par méconnaître grossièrement les tares de la réalité et les diff 
cultés qu’elle PRPES aux efforts du moraliste. 


12. Ce qui nous importe ici, en effet, ce n’est pas seulement 
la considération des résultats matériels du régime de concurrence 
C’est celle des habitudes psychologiques et morales qui 


en résultent. En un mot, comme je l’ai indiqué au début, tout 


régime social dominant crée un ensemble d’influences éducatives 
correspondantes. L'ancien régime monarchique et féodal fondé 


sur une hiérarchie d’autorités superposées créait naturellement 


un ensemble d° habitudes de despotisme et de servilité. De même 
un régime où la vie économique, a pris un développement aussi 
intense et où la concurrence est à peu près le seul principe de 
cette vie économique ne peut manquer de fabriquer des cons- 
ciences à son image. Qu'un théoricien isolé ait cru pouvoir com- 
mercialiser la morale quand il y aurait tant besoin de moraliser 
le commerce, c'est un accident dont pourraient simplement 
s’amuser d’autres théoriciens. Mais qu’en eflet la conscience com- 


ñ 


mune arrive à s imprégner des habitudes que crée la pratique 


de la concurrence économique et à n'avoir pour ainsi dire plus 


d'autre « impératif catégorique » que la fameuse maxime : « Les 


affaires sont les affaires », voilà le fait grave: voilà ce dont le 
moins idéaliste des politiques, des sociologues, ou des moralistes 
peut légitimement s’alarmer. L’observation du monde présent, 
après la grande secousse qu'il a subie et dont il a tant de peine 


à se remettre, Jette une éclatante lumière sur l'intensité de cet 


« affairisme », qu'on me passe le mot, qui aujourd’hui domine 
jusqu'à la politique internationale et peut-être l’aveugle. Il n’y 
a plus d’alliances, plus de traités signés, plus de principes de 
justice, exigeant que les criminels soient punis, que les dommages 
causés soient Lie. Îl ny a plus que la lutte de la livre, du 
mark, du franc. Il n’y a plus que la crainte qu'il n’y ait chez 
les autres plus de charbon ou plus de fer; et, comme dans un 


_ conflit commercial, il s’aoit non de faire mieux que le rival. il 
; g il 
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Sagit d’abord, coûte que coûte, de l’enfoncer. Nous sommes 
assez victimes depuis cinq ans de cette politique de boutiquiers 
pour en apprécier la valeur. Mais au dedans le spectacle est-il 
plus rassurant? Des pertes immenses ont été faites. Il est évident 
qu'à une perte collective, il est impossible de faire face, à moins 
que chacun n’en prenne sa part, ne.consente à produire davantage, 
à diminuer son train de vie, à restreindre ses prétentions, ses 
satisfactions, son luxe tout au moins. Or, c’est juste le contraire 
qui arrive. L’effort producteur a partout énormément baissé 
— et encore ne sommes-nous pas ici les-plus malheureux. — 
Partout cependant chacun cherche à vivre au moins aussi bien 
qu'avant la guerre, et même mieux. Des dépenses d’apparat 


autrefois inconnues se sont sénéralisées; bas de soie et four- 


rures sont estimés une nécessité impérieuse par la petite 
ouvrière ou la femme de chambre. Sur une marchandise qu'il 
achète naturellement beaucoup plus cher, le marchand s’assigne 
un taux de profit au moins égal à celui d'avant guerre. Il y a 
bien l'impôt qui a pour fonction naturelle de répartirles charges 
communes. Mais chacun en rejette autant qu’il le peut le fardeau 
sur le voisin en même temps qu'il s’eflorce d'échapper à 
l'enquête du fise. Il est une catégorie de contribuables qui se 
disent surchargés pt qui en réalité payent fort peu parce qu'ils 
ont la faculté presque indéfinie de faire payer les autres à leur 
place. Ce sont les commerçants, et surtout les détaillants, qui 
ne se cachent pas d’incorporer au prix de leurs marchandises le 
montant de tous les impôts qu’ils sont censés acquitter. C’est le 
chent qui doit payer. Finalement l'impôt retombe ainsi, de réper- 


cussion en répercussion, sur celui qui ne peut plus se défendre, 


c'est-à-dire sur celui qui n’a rien à vendre. Caleulillusoire d’ailleurs 
comme celui du salarié qui réclame indéfiniment des augmen- 
tations de traitement. Car si, pour un temps, les prix majorés 
et les salaires majorés peuvent donner à celui qui les perçoit 
l'illusion d’une richesse accrue, quand tout le monde en aura 
fait autant, l'avantage aura disparu et se sera peut-être même 


transformé en un nouveau déficit. Le commerçant et l’ouvrier 


restant consommateurs verront le prix de la vie augmenter, 
et peut-être dans des proportions supérieures au supplément 
de ressources qu'ils croient s'être assuré. 
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Il y ælà, qu'on me permette de le remarquer, une singulière 
illustration expérimentale du principe kantien de l’universalité. 
On sait en quoi il consiste : une règle de conduite immorale se 
reconnaîtrait à ce signe que, si l’on veut la généraliser, on se 
heurte à une contradiction ou à une impossibilité. Celui qui agit 
d’une manière condamnable suppose implicitement qu’une 
exception est faite en sa faveur, qu'il sera à sa façon un privilégié. 
Or, en fait, de telles exceptions ne peuvent qu’exceptionnelle- 
ment se maintenir. Toute manière d’agir tend pratiquement à 
se généraliser; et il ne s’agit plus ici d’un Jeu logique de l'esprit, 
mais d’une extension réelle des formes d'action. Si une catégorie 
de salariés demande une augmentation, toutes les autres en 
demanderont une comparable. Si un spéculateur engage une 


opération qu'il croit avantageuse, tous les autres en auront 


vraisemblablement l’idée. Mais cette extension même tend à 
faire disparaître le profit escompté. 

13. T1 y a donc là une foule de mauvais calculs, de la part des 
individus, des groupes, des nations elles-mêmes. Car je pourrais, 
si c'était 101 le lieu, très aisément montrer que la politique exclu- 
sivement commerciale de l'Angleterre à notre égard, a été, et 
qu'elle est encore, pour l'Angleterre même, un détestable calcul 
dont elle est la première victime. Mais ce n’est pas mon objet. 
Ce que je veux faire ressortir, c’est qu'il n’y a partout que calcul, 
course échevelée au profit de l'individu ou du groupe, et qui 
plus est, au profit le plus apparent et le plus prochain. Je dis 
que c'est là l’eflet de l’éducation imposée à la masse, et à tous 
les peuples englobés dans notre civilisation économique, par la 
constante pratique de la concurrence sans frein. 

Qu’on tourne les choses comme on voudra, le régime de con- 
currence est en réalité un régime de guerre et 1l en produit à 
peu près tous les eflets : mépris croissant de l'intérêt d'autrui; 
on passe sur les cadavres pourvu qu'on arrive; indifférence à 
tout ce qui n'est pas le succès immédiat; mensonges et fausses 
nouvelles : mensonges et bluff commerciaux de la réclame, 
tromperies courantes sur la qualité et la quantité; fausses nou- 
velles financières sur lesquelles on spécule : tel dividende va 
monter: hausse de la valeur, bien vite on vend; le bruit est 
démenti; baisse; on rachète. On a mis quelques centaines de 


LE RÉGIME DE CONCURRENCE ET L'ÉDUCATION MORALE 9327 


| - AL Hé EitE 
lu, 1 WA VEr hs rrs 
L RP 48 m3 EL EL TT 
pa rt 207 ae EN D LA ee MO ter & A 
3 rer SN mn rc | 


CE 0 De CL 


7 


Mel 15 24 
ane 
DNS 


et 
A 'NEL 
= mx 
PRE 


mere, 

rh nm nt i 
ARE Re re 

eg ngl-utte Pe U U 


0 L Br L [E w LE 
NA Fos AR TT 


ZE 


is 


UE 


= L 5 RESTES RCE 
À 0 Tr 
CR of ERP ORER à ne MERE 


Pres  — 


ASE EU pre Een 


gs à 
sr © 


a 


# 


pie 


. 
Jr Het 


re 


dia REVUE PÉDAGOGIQUE — 


mille francs dans sa poche. Certains conseils d’administrätion sont 
connus pour pratiquer ce profitable système de bascule. La 
richesse commune, la somme des biens sociaux, peu importe! 
On la détruira, s’il le faut, pour maintenir les prix; on laissera 
pourrir le poisson trop abondant plutôt que de le vendre à bas 


prix; j'en pourrais citer nombre d'exemples précis. Le vin est 


rare? Malheur! la viticulture ne fait pas ses frais. Il est abondant? 
Calamité! On ne peut plus le vendre aussi cher; il faut en jeter 
la moitié. Le consommateur, voilà l'ennemi, qu’il faut piller 
et affamer. Le concurrent il faut le détruire; si l’on est obligé 
d’y renoncer, il faut se syndiquer avec lui pour détruire la con- 


A 


currence à | défaut du concurrent: 0e "est l'histoire de l'Autriche 


après sSadowa. | 

C’est là, dis-je, un régime de guerre qui ne peut que créer une 
mentalité de guerre. On invoquera, il est vrai, la division du travail, 
la solidarité qui en résulte, et qui fait que « au siècle où nous 
sommes Nul ne peut se vanter de se passer des hommes. » Oh! 
le brave chapelier qui me fournit des chapeaux! Le charitable 
cordonnier qui travaille à me chausser! semble s’écrier linven- 
teur de la « Morale de la Concurrence ». C’est vraiment touchant! 
Mais regardez-y de plus près. Aucun de ces gens-là ne se soucie 
le moins du monde de mon bién; 1l n° y pourvoit que dans la 
mesure même où je l'y force. Si pour une raison ou pour une autre 
je ne suis pas le plus fort, qu'est-ce que j'obtiendrai? Je vais 


plus loin. Vous vous figurez que tous ces gens qui ont l'air de 


vouloir satisfaire à mes besoins fabriquent des choses diverses 
adaptées à chacun de ces besoins : des aliments, des vêtements, 


des maisons, des livres. Vous croyez tout au moins que comme. 


l'artiste, ou même comme l'artisan d’autrefois, ils aiment le 
produit qui sort de leurs mains, qu'ils y cherchent et y admirent 
Ja perfection d’une technique soignée, de « l'ouvrage bien faite »? 
Regardez-y de plus près, non en économiste, mais en psycho- 


logue, non en observateur des objets extérieurs qui sortent de. 


leurs mains, mais en observateur des ressorts de leur acti- 
vité même, des mobiles qui sont dans leur âme : je dis 
qu'ils fabriquent tous une seule et même espèce de chose sous 
des apparences diverses. Îls fabriquent du “PTOTE C’est le seul 
produit auquel vraiment ils s intéressent; c'est le produit net, 
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le seul qu’ils admirent. La seule technique dont ils soient fiers, 
c’est l’habileté avec laquelle ils se le sont procuré, sans aucune 
autre mesure de la valeur des moyens que l'ampleur du résultat. 

Morale de guerre, dis-je, morale d’antagonisme constamment 
tendu vers la défaite de l'adversaire, morale de défiance mutuelle, 
4 de dissimulation et de tromperie, limitée seulement par la crainte 
& de l’insuccès et des représailles; voilà la morale de la concur- 
rence, voilà l'éducation qu'elle nous distribue. Les harmonies écono- 
miques dont nous a bercés l’optimisme d’un Bastiat ne sont vrai- 
ment qu'un accident. Même si elles apparaissent fréquentes 
dans une société prospère et équilibrée, leur fréquence n'empêche 
pas qu’elles soient entièrement extérieures et superficielles. Ces 
solidarités ne font pas vraiment une société, c'est-à-dire une 
union de pensées et de volontés humaines; elle ne font qu’un 
groupement d'animaux humains rivés les uns aux autres par leurs 


TT 
«F HAN à 


2 besoins. Ce ne sont pas de véritables libertés qu'elles fondent, 
7 mais un système de servitudes mutuelles sans cesse disposées 


à se relâcher en vertu de l’égoïsme même qui les maintient. 
Avais-je tort de penser qu’il y a, dans ce régime économique, 
généralisé et intensifié par le déséquilibre actuel, une redoutable 
école de démoralisation, une force prodigieuse d'éducation véri- 
rablement antisociale, qui aiguillonne sans cesse les égoïsmes 
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14. Mais alors, me dira-t-on, que voulez-vous? Prétendez-vous 
revenir à l’ancien système de techniques réglementées, d’éco- 
nomie autoritaire, où ni les procédés de fabrication n'étaient 

- libres et livrés à Rues de chacun, ni l'ouverture d’un 
atelier ou d’une boutique n’était laissée à l'initiative et à 
la hardiesse de ceux qui voulaient en courir les risques? — Ou 
bien, plus moderne, rèêvez-vous d'un régime communiste, qui 
mettant en commun tous les moyens de production et tous les 


. instruments de distribution, réunis entre les mains de l'État 
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mais en réalité ne produirait qu’une effroyable misère 


où 1l reparaîtrait plus âpre, plus cynique ét plus féroce que 
jamais? L'expérience vient d’en être faite et l’on sait, ou plutôt 
on ne sait pas encore bien, ce qu’elle a coûté. Je supplie qu’on 
ne me prête pas une semblable pensée. Je suis extrêmement 
convaincu que de tels remèdes non seulement seraient inefli- 
caces, mais aggraveraient le mal, comme je viens de l'indiquer. 
Il y a là pourtant un angoissant problème : car Ce n'est rien 
de moins que les assises mêmes de toute la conception moderne, 
non seulement de l'Économie, mais de l’ordre social tout 
entier qui sont en cause. Qu'est-ce que la concurrente, sinon 
le corollaire de la liberté économique? Et qu'est-ce que la liberté 
économique sinon un aspect, important sans doute, mais un 
aspect seulement du principe de hberté, substitué aux anciens 
principes d'autorité, qui dominaient autrefois non seulement les 
faits de l'Économie, mais tout d’abord la vie politique, la vie 
morale et la vie intellectuelle elle-même? C’est tout l’individua- 
lisme moderne, c’est l’idée démocratique, c’est l’idée de l’auto- 
nomie politique et spirituelle de la personne, ce sont en un mot 
les principes dont nous avons coutume de faire principalement 
honneur à la Révolution française qui se trouvent mis en 
question. Allons-nous les renier? Et surtout, si nous en avions 


l'audace, au moment même où ils semblent avoir conquis 
définitivement le monde civilisé, qu'est-ce, décidément, que nous 
essayerions de mettre à la place? Tâchons done de découvrir 
par où les principes du libéralisme révolutionnaire diffèrent 
en esprit de ceux d’une concurrence sans contrepoids dont nous 
avons décrit la portée. | 


Tout d’abord c'étaient des principes que j'appellerais positifs 
et non pas négatifs. En libérant de ses entraves le commerce 


et la production, comme avait déjà essayé de le faire Turgot, 


que voulaient nos aïeux? Ils voulaient que, chacun cherchant 
sa vole, s’adaptant à ses propres aptitudes et aux circonstances, 
la somme d'activité inventive et productrice s’accrût dans 
l’ensemble de la société. Ils voulaient que, chacun étant mis à 
même de faire ses preuves, devint par cela même le premier 
bénéficiaire de ses efforts, et que sa valeur sociale fût la mesure 


de ses avantages. Ils n’entendaient pas lancer les individus les uns 
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…—._ contre les autres, mais les exciter tous à l'effort et au mieux. En 


un mot ils croyaient susciter l’émulation plutôt que la compé- 
 Ution. Pénétrés à l'excès de la conviction de l'excellence native 
de l’homme, qui serait bon dès que la mauvaise organisation 
sociale ne le corromprait plus, ils imaginaient des volontés 
allant naturellement au mieux; ‘illusion si l’on veut, mais cqui 
excluait au moins l'hypothèse de la lutte de tous contre tous. 
_ En même temps d’ailleurs, avee une logique supérieure à la 
nôtre et dont l'oubli est une des causes des maux que nous avons 
décrits, ils avaient horreur de toutes les formes de coalition 
_ parce que précisément elles dressent les égoïsmes, devenus puis- 


_ sants, contre l’intérêt général. S'ils ne confondaient pas dans 


leur pensée l’émulation et la concurrence, ils ne confon- 
daient pas davantage l'association et la coalition. Quelque 
difficulté pratique qu'on puisse trouver à faire passer ces dis- 
tinctions essentielles dans la loi et dans l’organisation écono- 
mique, elles n’en ont pas moins une vérité profonde et il est 
en théorie, impossible d'en méconnaître là portée. 
= Enfin, et c’est sur ce point que je voudrais insister et aborder 
mes conclusions, en libérant les forces individuelles ils ne les 
 abandonnaient pas à elles-mêmes. Leur individualisme avait 
. un puissant contrepoids, celui-la même que nous cherchons en 
_ ce moment. Leur zèle pour la liberté n'avait d’égal que l’ardeur 
de leur culte de la patrie et leur sentiment profond de l'unité 


_ collective et de l’intérêt général. Sous une forme plus ou moins 


heureuse, le salut public leur apparaissait devoir dominer tout 
_égoïsme. L'idée de la valeur de la loi et du maintien de la force 
de l'État leur était familière. A plus forte raison n’ébranlaient- 


3 de ils point la notion d’une discipline morale, règle suprême Incon- 
_ testée, de toute activité publique et privée, et l’on sait l'usage 


et même l’abus qu'après Rousseau, ils faisaient du mot de vertu, 
se rappelant peut-être que Da faisait de la vertu le 
fondement caractéristique de la République. Que dis-je, l’unité 
nationale, ils rêvaient de la restaurer même sous la forme reli- 
sieuse dontils étaient loin de méconnaître la valeur, et, se sentant 
incapables de le rame avec les religions traditionnelles, ils s’enhar- 


_  dissaient jusqu’à vouloir instaurer artificiellement une religion 


nationale. 
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15. Restaurez ou supposez restaurées toutes ces forces d'union; 


admettez que le respect dont elles étaient entourées par les 


fondateurs du régime de liberté reste au fond des consciences, 
et que par là, au delà du jeu des libertés en compétition, la con- 
vergence de leurs efforts soit suffisamment assurée, le tableau 


que nous avons_tracé; assez sombre, du régime de concurrence 


s’éclaircira bientôt et nous retrouverons sous la concurrence 
hostile et parfois destructive, l’émulation! positive et féconde 
vers le mieux. Si, malgré les dangers que j'ai décrits, le régime 
de concurrence n’a pas encore produit plus de maux, n'est-ce 
pas en somme parce qu il se développait sur un fond de vie. 
sociale où tous ces principes d'unité subsistaient encore dans 
toute leur force? Une longue tradition de vie commune avait 
consolidé les nations, et la France en particulier est peut-être 
celle qui a la plus forte et la plus ancienne conscience de son 
unité. Des fondements historiques et moraux très profonds ont 
fait de ces nations des réalités existantes et vivantes qui résis- 


taient d’elles-mêmes aux tendances d’un individualisme qui y 


irouvait son contrepoids et même sa ‘vraie valeur. 

Mais justement toutes ces forces d'union sont constamment 
ébranlées par la morale de la concurrence. On ne cesse de déclamer 
contre la multiplicité des lois et leurs interventions. On ne veut 
plus qu’une règle, inspirée plus ou moins maladroitement, je 
le veux bien, mais enfin inspirée du souci de faire prévaloir 
l'intérêt général, limite l'effort des égoïsmes et leur impose les 
bornes de l'équité On jette constamment l’anathème sur 
l'État, incompétent, dépensier, incapable. On lui en veut, taci- 
tement, d'occuper certains terrains sur lesquels des profiteurs 
particuliers ambitionnent de s'installer en substituant à ses 


monopoles publics, non vraiment la liberté, mais des monopoles 


privés, et au lieu d’essayer d'améliorer l'organe État, de le con- 
trôler, de le soumettre lui-même aux règles de l'expérience, on 
ne travaille qu’à le discréditer, on le réduit à l'impuissance, on 
le rend de plus en plus incapable de rendre les services qu'il peut 
incontestablement rendre et que parfois il est seul à pouvoir 
rendre. La morale, je lai montré ailleurs !, on l’a fait refluer au 


4. Cf. La Conscience française et la guerre, p. 159 et suiv, (Alcan, 1921). 
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dedans, on l’a coupée de ses communications avec la vie pratique. 
La Religion enfin n’est plus guère qu’une occasion nouvelle de 
division et de guerre intestine; dans un État, disait Rousseau, 
_ ilne faut pas de sectes. Il Gad ce mot en un sens très général; 
maïs combien ne s’applique-t-il pas avec raison à la vie religieuse 
présente, qui loin de pouvoir consolider le Jien social, comme 
c'était sa fonction primitive, ne fait plus que le compromettre, 
à la fois parce que nos religions ont cessé d’être nationales et 
débordent les frontières, et parce que, à l’intérieur des nations, 
_elles se partagent les citoyens. 


16. Nous voyons maintenant avec netteté quelle est en corré- 
lation avec le trait dominant de notre état social la fonction 
propre de l'éducation morale. Elle consistera à contrebalancer 
l'influence antisociale de l éducation que donne aux générations 
présentes le régime de concurrence, l’affairisme, le système 
auquel conviendrait surtout un nom anglais, le système de l’uni- 
verselle business. Ainsi l'éducation voulue, réfléchie, celle qui 
‘émanera des consciences déjà formées non seulement complétera, 
mais corrigera l'éducation subie que la société, telle quelle,;— 
risquerait de nous imposer dans une direction exclusive. 

En quoi consistera-t-elle? Essentiellement, nous le voyons 
maintenant avec clarté, à former ou à restaurer dans la conscience 
publique et dans les consciences individuelles, l’idée et le senti- 
ment de l'unité sociale au sein de laquelle se CP POE toutes 
nos activités. Il faut que la volonté de société, c’est-à-dire de 
coopération en même temps que de subordination relative, fasse 
contrepoids à la volonté de puissance et de domination qui = 
anime chaque individu dans la concurrence. En termes plus 
simples il faut que la vie et le sentiment de té général 
vienne toujours contrebalancer et régler la poussée des intérêts. 
individuels. Il serait assurément chimérique de prétendre détruire 
cette dernière, et une morale qui se veut positive ne saurait y 
songer. Les ambitions des individus ou des groupes sont une 
force impulsive, un ressort d'action nécessaires sans lesquels 


= 
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il serait impossible de concevoir le progrès social lui-même. Un 

mysticisme qui prétendrait les annuler, non seulement se heurte- 

rait à l'impossible, mais dans la mesure où il réussirait à se faire 

suivre, n'aboutirait qu'à la stagnation ou au recul de la vie 

collective. Rien de tel n’est impliqué par l'attaque que J'ai dirigée 

contre les excès de la business. Je tiens beaucoup à ne pas laisser 

un tel contresens se produire. L’annulation mystique ou tolstoïste 

du moi me paraîtrait aussi fâcheuse et aussi fausse que l’annu- 

lation bolcheviste de la propriété individuelle; c’est la même 
erreur de part et d’autre sous deux formes différentes. Mais le 

problème consiste à ne pas laisser oublier aux individus que leur 

activité doit,s’intégrer au système social et que leurs activités, 

pour exeitées qu'elles soient par l'intérêt personnel, non seule- 

ment ne doivent pas lui sacrifier l'intérêt général qui en est la 

mesure et la règle, mais doivent s’y incorporer. Tout ce qui 

est positif et finalement productif dans les principes de la 

concurrence peut être accepté, et doit être maintenu. Maus 

ce qu'il faut en condamner et en éliminer, c’est en réalité 

ce qui y est, si souvent, destructif et négatif. C’est done à “2 
faire ce départ et dans l’action et-surtout dans les âmes 4 
que doit s’efforcer l'éducation, au sens le plus larsce du | 
mot, éducation qui comprendrait aussi bien la politique et l’éco- 


qu QU pen le EE RE 


TE TE 


nome politique théoriques, que la discipline morale appliquée à | 

la jeunesse. 1 

Ï1 s'agirait sur le premier point de redresser et de restaurer 

la notion du rôle de l'État et du rôle de la Loi, qu’on n’empêchera : 

pas d’être, après tout, les seuls organes directs de l'intérêt général | 

nn du corps social. Les calomnier, les discréditer sans cesse, en < 

‘1 alléguant leurs humaines imperfections, ce n’est pas faire bonne : 
œuvre. Si l’État par se est un entrepreneur médiocre et IN 

un industriel retardataire, il n’y a rien là de fatal, et je voudrais  # 

bien savoir si les entreprises privées sont plus infaillibles; je 4 

demande leur réponse à tous ceux qui ont des titres de Panama, 

pour ne citer que le plus retentissant et le plus oublié des krachs. 3 

Que deviendraient, au contraire, les intérêts privés eux-mêmes À 

| en présence d’un État réduit à l'impuissance ou d’une loi cons- Al 


tamment bafouée? Blasco Ibañez vient de nous l'apprendre en 
nous dépeignant le brigandage qui règne au Mexique. Faisons 
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que la loi soit respectable, si possible. Mais exigeons d'abord 
qu’elle soit respectée. 
Mais cet ordre de question n’est pas de notre ressort. Indirec- 
tement pourtant : car toute société a l’État et les lois qu’elle 
mérite. C’est peut-être dans la mesure où les agents de la vie 
publique se conduisent trop en businessmen, en hommes qui 
ont reçu l'éducation de la morale de la concurrence, que les 
choses ne marchent pas mieux. L'éducation est à la base, au point 
de départ, parce que c’est l’homme qui fait la fonction. Il faudra 
apprendre dans toutes les fonctions publiques à faire les affaires 
_de l’État au lieu de faire ses propres affaires. 

Revenons donc à l'éducation au sens étroit, qui nous concerne 
particulièrement, à l'éducation morale de la jeunesse. 

J’ai montré eue quelles diflicultés elle se heurtait ; aujour- 
d’hui au contraire 1l me semble qu'elle est placée, au point de 
vue de notre question présente, dans une condition favorable : 
l'enfant et le jeune homme n’ont pas encore reçu l’empreinte 
de la vie économique présente; ils sont isnorants de la business; 
ils n’ont rien à produire, à vendre ni à acheter. Il est amusant 
et rassurant de voir combien longtemps l'enfant est étranger 
à la notion de la valeur pécuniaire des choses. Rappelez-vous 
Franklin et son sifflet. Profitons avec joie, avec empressement, 
avec adresse, de cette virginité économique de l'enfant. Surtout 
évitons qu’il ne se sente riche, qu’il éprouve l’orgueil de la richesse, 

D'autre part l’enfant n’èst pas naturellement égoïste, c’est 
une erreur psychologique que l’on commet souvent. Bien entendu 

 l’enfant aime son plaisir et n’aime pas qu’on l’en prive. Mais cela 
n'est pas l'égoïsme. Pour qu'il y ait égoïsme, il faut que déjà 
le moi ait pris une suflisante consistance. Il faut surtout qu'il 
y ait calcul, et calcul d’avenir; or l'enfant n’est pas naturelle- 
ment calculateur n1 prévoyant. À tous ces points de vue il semble 
relativement aisé de cultiver sa générosité, ses sentiments de 
bonté, et de justice. L'enfant est très sensible à l’idée de justice 
qui, dans sa forme du moins, est peut-être la plus simple des idées 
morales. Bonté et justice élémentaires seront les foyers d’où 
rayonneront plus tard des sentiments supérieurs : respect pour 


1. Les problèmes pratiques de la pédagogie morale positive, Nathan, 1924, 
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les personnes, pour le droit qui correspond à leur effort, et dont 


nous ne devons pas les frustrer à notre profit, respect finalement 
du droit de la collectivité souvent opposé, non seulement à nos 
intérêts personnels, mais aux intérêts particuliers de notre 
classe, de notre groupe. Sur la racine des sentiments généreux, 
ce n’est guère qu'une culture intellectuelle bien dirigée qui peut 
greffer cette moralité supérieure qui pourra, dans la vie, résister 
aux entraînements de la business. Car enfin il faudrait cesser de 


médire de l’intelligence et il vaudrait mieux songer à l'utiliser. 


51, en l’absence du sentiment, elle reste insuffisante à l’action, 
elle est pourtant indispensable pour donner au sentiment toute 
sa valeur et toute sa portée. Comment espérer une conduite 
juste d’un homme qui ne verrait pas les injustices souvent très 
cachées que renferme l’organisation sociale? 


Mesdames et Messieurs, 


Je m'aperçois qu’il faut mettre fin à ce trop long exposé, 
d'autant que vous pourriez à bon droit me reprocher, après 
vous avoir entraîné sur des sommets un peu arides, de retomber 
dans des platitudes. Et, en effet, mes conclusions sont forcément 
un peu banales. Ce n’est pas ma faute. Vous connaissez l’anecdote. 
On vantait la nouveauté d’un sermon sur la charité et l'originalité 
du prédicateur : « À-t-11 dit qu'il ne fallait pas la faire? » demanda 
un critique trop spirituel. Nous savons bien en gros ce qu'est 
la culture morale, et quels en sont les éléments essentiels. A 
cet-égard je ne pourrais vous dire des choses bien nouvelles qui 
ne fussent bien discutables. Mon but était de montrer quelle 
était la nature et la portée de cette éducation par rapport 
aux Caractéristiques spéciales de notre société présente. J'espère 
que ce point de vue un peu nouveau vous a donné occasion 


d’apercevoir quelques perspectives utiles. J’espère en particulier . 


vous avoir fait sentir qu'il était normal, qu'il était nécessaire 
que l'éducation morale fût sous quelque rapport conçue comme 
un eflort de résistance aux suggestions du milieu social et non 
pas comme une adaptation trop: docile à ses tendances, ainsi 


qu'on le soutient parfois. À ce point de vue, si l’on incrimine la 


banalité de mes conclusions, je pourrais répondre qu’au contraire 
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je fais entendre une nôte assez discordante. Mais à ce point de 
vue aussi, à ceux qui me reprocheraient de ne pas vouloir faire 
de nos enfants des hommes de leur siècle, je pourrais répondre 
que, être de son temps ce n’est tout de même pas uniquement 
en accepter et en favoriser toutes les imperfections. C'est peut- 
être aussi et surtout savoir les reconnaître et se rendre capable 
de lés guérir. Entre ces deux manières d’être de son temps nous 
avons bien le droit de préférer la seconde, et c’est la seule 
qui soit dans notre rôle. 
| Gusrave BELor. 


Les quatre opérations 44 
arith métiques fondées sur lemplol des tables. 2 


PL 


* 


L'étude du Calcul D tctique, si on veut bien ne pas la À 
compliquer, doit rester très simple. En fait 1] ny a qu'une opé- 
ration essentielle, à laquelle tout se ramène, c’est, l’addition, 
que dis-Je?, c’est le dénombrement. Savoir énoncer la suite des 
nombres entiers, c’est être capable de comprendre et de prati- 
ques les « quatre règles ». On peut affirmer nettement que calculer 
c’est compter, et j'entends par là, naïvement compter Cun, deux, 
trois ».... À six ans, on sait tout ce qui, logiquement, est néces- 
saire pour aller jusqu’à la division, la division inclusivement. 

« Il restera Fetérent à acquérir, direz-vous, la « rapidité 
dans le mécanisme ». Sans aucun doute. Toutefois la théorie 
peut et doit s’en passer, En effet, c’est l'habitude acquise de ce 
mécanisme qui masque parfois la route commode qu’il faut suivre. 
Pour exposer avec simplicité les idées théoriques, il me paraît 
souhaitable, pédagogiquement, de supprimer les simplifications 
utiles en pratique. Évitons d'aborder trop tôt les raccourcis 
que l'usage apprendra. Un vieux montagnard qui connaît bien 
son pays, peut couper au plus droit; un débutant suivra avec 
plus de sécurité èt moins de fatigue le chemin uni et en pente douce. 

Voilà pourquoi dans les exposés de théorie, qui ramènent au 
point de départ l’esprit même déjà fortifié, ilesi mieux d'employer: 
49 les tables d’addition (pour l’addition et pour la soustraction) 

et 20 les tables de multiplication (pour la multiplication et la | 
division). C’est ce que je me propose d'essayer en passant rapi- - 
dement sur les premières questions, en insistant davantage sur 
la dernière. 
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4er problème. — 172 opération : Addition. — Le problème le 
plus simple de tous est celui-ci : « Si on ajoute 6 billes à à 8 billes, 
combien en aura-t-on?. ». 

On part plus commodément du nombre le plus an 8. On 
ajoute en comptant, 1 - 1 +, cela 6 fois. On trouve 14. 


| 8 +6 — 
C’est le problème : | 


Résolution de ce nos par la table d’addition. — En faisant 
compter de même, dans tous les cas où net n' varient delà9, 
on établit la table d’addition. 


1 
9 
J 
# 
ni 
6 
1 
8 
9 


On voit bien en lisant soit Les lignes, soit les colonnes, que c’est 
une table de eee — Par simple lecture, elle résout 
le problème posé 8 + 6 — 

À la rencontre de la clone 8 et de la ligne 6, on lit la réponse. 

Chaque enfant établit ce tableau, dès sa première initiation, 
et Jusqu'à la fin de ses jours il en fait usage. (Il est facile de voir 


que ce tableau limité à 9 lignes et 9 colonnes sert et suffit à l’addi- 
tion de deux nombres quelconques. N’insistons pas.) 


2€ problème. — 28 opération : Soustraction. — Le problème le 
plus simple, après le premier, est celui c1 : « Ayant 14 billes, si 
on m'en prend 8, combien m'en restera-t-1l? » 

On part de 8 et on ajoute en comptant À + 1... jusqu'à trouver 
14. Il faut ajouter G fois 4 : la différence cherchée est 6. 


44 —8 = 0. 
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La différence de deux nombres (14, 8) est le nombre qu'il faut 
ajouter au plus petit pour retrouver le plus grand. 
Le problème posé est DEDRÉSANTE ie, l'écriture : 


es = h. 
et 1l se résout par 


PE | Jon + n = $S. 


Il se résout par la table d’addition. Nous avons vu (127 prob.) 
que pour trouver la somme 8 + 6 on part de la colonne du 8, 
de la ligne du 6 et on lit la somme 14 dans la case commune aux 
deux. Et maintenant (2€ prob.) on part dans la colonne du 8, on 
y cherche la somme 14 et on lit la différence cherchée en tête de la 
ligne où l’on vient d'arriver. Ainsi, en pratique, 1 et 2€ problèmes, 
même tableau, manœuvres analogues. 

Et en HÉéonie, mêmes idées, même écriture, et mise en lumière 
de ce principe : la soustraction est l’opération inverse de l’addi- 
tion. C’est là une définition essentielle, riche d’un sens qu’il faut 
s’assimiler, car elle sert de base à toutes les démonstrations 
théoriques relatives à la soustraction. 

Pour la multiplication et pour la division (opération inverse 
de la multiplication), nous trouverons des remarques analogues. 

3e problème. — 3€ opération : Multiplication. — Le problème 
le plus simple, après les deux précédents, est celui-ci : « Prenant 
des billes par poignées successives, égales entre elles, poignées de 
6 billes, on Les pose une fois, une fois encore, et encore... Combien 
en a-t-on enfin? Quel est le produit obtenu par cette addition de n 
termes égaux? ». 

. C'est le problème : 


BIS O0 PO ESP 
Gn—P 
ni AR: 
| Résolution de:ce problème par la table des multiples. — Formons 
la table des multiples de 6. : 
GREC 
6 X 2 = 12 
GX 318" ‘etc. 
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Chaque nouveau multiple s’obtient en ajoutant 6 au précédent. 
Ce tableau de multiples est un tableau ee particulier et, 
en dernière analyse, il s'obtient en comptant un à un et en inscri- 
_vant seulement les nombres rencontrés de 6 en 6. 

On veut que ce tableau s’applique à tous les cas : 1l sera done 
indéfini. Ne tiendra-t-il pas une place indéfinie, ce qui le rendrait 
impraticable ? 

Non. Il y a une manière simple de le limiter à 9 Ds en aug- 
mentant le nombre des colonnes. Voici. 

Formons le tableau des multiples ainsi : 

multiple de 6 par 4, 10, 1400, ... sur une {7€ ligne 
multiple de 6 par 2, 20, 200,.:..7 0. 28 ete 


FRODUIT PRODUIT PRODUIT 
PAR | PAR | PAR 


| der FACTEUR | 2* FACTEUR 
G UNITÉS ñ DIZAINES | 71 CENTAINES 


n' 


60 
120. 


540 


_Neuf lignes suffisent. Dira-t-on que la simplification est illu- 
soire, puisque les colonnes s'étendent sans fin? Personne ne s'y 
trompera. On voit que les colonnes suivant la troisième répètent 
celle-ci avec des modifications si simples qu 1l devient superflu 
de les écrire. Dès lors notre tableau se réduit à trois colonnes de 
neuf lignes. 


assoc 
D C0 21 CET Co, ho ra 
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Nous n’aurons aucune peine‘ à l’employer par une extension 
aisée, pour trouver un multiple quelconque de 6. 

Résolution du problème par la table quand le multiplicateur a 
plusieurs chiffres. — Soit à faire le Pen 6 x. 8523. ba table 
donne : 


FN ut “ES 
0 Re e d'où 6.90) 219) 
GE = Edo 6 X 500 — 3000 
Rs, “d'ou: 6 x 8 000 — 48 000 


Les produits partiels ainsi obtenus donneront, par addition, 
le produit total. 

Cas où les deux facteurs sont quelconques. — Ce cas général ne 
peut se contenter des seuls multiples de 6; il exige la table com- 
plète des multiples des 9 premiers ombies. qui est la table de 
Pythagore. Los 

Chaque enfant établit cette table, dès sa première initiation 
et, jusqu’à la fin de ses jours, il en fait usage. C’est plus qu’une 

naïveté, c'est une erreur de dire : On se passe de la table si on la 
sait par cœur. Si nous l’avons apprise par cœur c'est parce que 


nul ne peut s’en passer; nous l'avons apprise pour l'appliquer 


vite et bien. — Au point de vue des cours théoriques, il vaut 


mieux exposer les questions en Hp que chacun garde sous | 


les yeux la table de rer et s’y réfère. 


4e problème. — 42 opération : Division. — Le problème le plus 


simple, après les précédents, est celui-ei : « J’ai des billes, en 


nombre D, à distribuer également entre 6 enfants: les billes 


devant rester entières. Quelle sera la part de chaque enfant. » 


Il ÿ a profit pédagogique à examiner successivement plusieurs 
cas, selon que D est égal à 2 par exemple, ou à 6, ou à 42, ou à 44. 

127 cas. On n’a que 2 billes à partager entre 6 enfants, aucune 
bille ne devant être fragmentée. Problème impossible, ou si 
l’on veut problème résolu les bras croisés. La part de chaque 
enfant est 0, et les deux billes restent. 
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* 20 cas. On à 6 billes à partager également entre 6 enfants. Le 
_ problème deviënt juste possible. Chaque enfant reçoit { bille; 
c’est la distribution minimum qui soit possible, et. elle utilise 
: 6 billes, épuisant en une fois la provision à partager. 

38 cas. On a 42-billes. Le moyen le plus sûr, dans la réalité, 
serait de procéder par distributions partielles, par répétition 
du 28 cas : une distribution minimum de 1 bille à chaque enfant, 
utilisant 6 billes d’un coup, suivie de pareilles distributions 
Jusqu'à |CpuSement, 


1 distribution dise 6 billes 
12 —— 
 — 


Alors il ne reste plus rien. mL est ee de continuer, le 
partage est fini. Fe | 
Que nous apprend cette scène? D anooen 42 les entre 6 he 
c’est extraire les billes par poignées de 6, c’est retrancher 6 billes 
de la provision donnée autant de fois qu ‘il est possible, chaque 
_ enfant recevant 1 bille à chaque fois. — Donc la division est une 
, soustraction qu'on répète, par lermes es jusqu? au A où 
elle devient impossible. | 
Dans le cas actuel, le dividende + ep = _ 49 billes. Il a été 
E. | épuisé par 7 distributions. partielles de 6 billes. 


42 billes —= 7 fois 6 billes. 
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_le diviseur. est 4 = 1e quotient F = 7e 


à _et, plus généralement 


D 4 


Un. entre le. 3e et le 4e problème. + Le e here est 
précisé par Pécriture : 


— + 


Deux facteurs sont donnés; on cherche leur produit P. 


La 
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Le 42 problème est précisé par l’écriture : 


On donne le produit de deux facteurs D, et l’un de ces nn 


d; on cherche l’autre facteur. | 
l’analogie des écritures est sn Et voici l’analogie des 


solutions, C’est le même tableau IT qui résout les deux problèmes, 


ainsi : 

3e problème: — Le tableau IT, par simple lecture résout le pro- 
blème 6 X 7 = ?. Il faut lire dans cet ordre : 1" et 2 colonnes, et 
enfin 3€ colonne, celle-ci donnant le produit qui était inconnu. 


4€ problème. — Le même tableau, même lecture globale, résout 


le problème 42 — 6 X ? Pour cette division, il faut lire dans cet 
_ordre : 3 colonne où l’on cherche le nombre 42, puis en suivant 
la ligne où l’on vient de lire 42, on regarde 1° colonne où on lit 


6 naturellement, et enfin 2€ colonne où on trouve le second facteur 


qui était inconnu. à ; 
4€ problème (suite) : division és: un reste. — Mais voici 
une difliculté, Le nombre D représentant le dividende peut ne 


pas se trouver dans la 3€ colonne du tableau IT — Or c'était … 
Jui qui déterminait la ligne à consulter; donc maintenant Je = 


procédé semble en défaut. 


Soit par exemple Br 4h (44 billes si l’on veut, 4 ee 


quelconques que l’on ne veut pas rene) toujours à parta- 
ser entre 6 enfants. 
On a deux moyens qui se valent pour sortir d’ bas 


17 moyen. — Chercher dans le tableau IL, le nombre Ge 


à 4% et le plus voisin de 44. Toi, c "est HAN on écrit : 


Gi +D EX TE 


avec la remarque 20 | ses a 
Plus généralement on a 


D = dg +r avec r <= 0: 


2e moyen. — Chercher dans le tableau II les deux nombres les | 


. 
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plus voisins de 44; ce sont les dei nombres qui Pocent 44. 
Ici 42 et 48. L'on écrit : 


29e LL 508 
CRISE LXES 


Et plus a 
de D di ED 


Conclusion. — On a ainsi sans plus d'efforts, les relations 
caractéristiques de la division, sous l’une et l’autre formes 
classiques à employer dans les problèmes ou dans les leçons. 

Grand bénéfice donné par un tableau fort simple. Et ce tableau 
n'est pas imaginé par hasard ou par artilice. C’est bien ainsi 
que vous et moi, nous caleulons à chaque instant. Observez-vous 
pour la simple division 44 : 6. Vous ne dites pas d'emblée que le 
quotient est 7. Vous pensez in petto, d'abord 6 X 7 — 42, puis 
6 X 8 — 48, et alors, alors seulement, 42 et 48 encadrant le 
dividende 44, vous savez que le quotient est 7. 

Done le procédé du tableau de multiplication employé pour la 
division est vrai psychologiquement ; il est clair pédagogique- 
ment ; il est fructueux puisqu'il conduit aisément aux relations 
fondamentales. Pourquoi dès lors n’en pas faire un usage décidé? 

Faut-il insister sur ses avantages? Soit, continuons. Mais ei, 
pour faire un pas de plus, prenons un diviseur quelconque, ayant 
plus d’un chiffre, par exemple le diviseur 67. Formons le tableau 
de ses multiples, en nous bornant aux facteurs les plus simples, 
“ces facteurs étant non pas'{, 2,8..., mais 1, 10, 100... Nous avons 
le tableau TI. 


Fm + + #4 


re nie. Jecture. de ce tableau montre que le quotient par 
67 d’un dividende 


REVUE PÉDAGOGIQUE, 192%. — Îer SEM. 
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de 67 à 670 ‘exclus est formé de 1 chiffre A | 
de 670 à 6700 — . ee ete. 


d’où la règle classique : le nombre des chiffres du quotient est 
égal au nombre de zéros qu’il est nécessaire d’écrire à la suite 
du diviseur pour dépasser le dividende. 


Enfin le procédé du tableau va nous donner la pratique et la 2 
théorie de la division, dans le cas général. +: É 

Pratique et théorie de la division. — Prêts à aborder l'étude : 
de la division, nous gardons l’état d'esprit d’un écolier hésitant, | 
qui sait la multiplication puisqu'il l’a apprise, qui ignore la D : 
division et qui la redoute, qui souhaite repousser les difficultés, L : 
ou au moins qui ne veut les subir que l’une après l’autre. C’est  : 
au nom et à la place de cet écolier que je prends la parole, ayant d) à 
le courage d’avouer notre ignorance et notre paresse, car chez |} 


un élève l’ignorance est naturelle, et la paresse est instinctive 
et même louable. — Cet aveu précisé, j'accepte d’ailleurs de me 
placer dans le cas général, le diviseur ayant plusieurs chiffres, 


d = 67, le quotient ayant phisieurs chiffres, e ‘est-à-dire le ne F È 

-dende étant égal ou supérieur à 670, D | 
Donnez-moi donc ce dividende et prenez-le aussi élevé qu vous HOME _ z 
plaira. Vous choisissez D — 571085 à diviser par 67. J'accepte 4 E 

ce dividende; plus gros encore d ne m'’effraierait pas, moi pauvre :  .: 

s élève, car je n’ai pas l’intention de faire une division. Obstiné- | 


ment, je reste sur le terrain que je connais, celui de la multipli- 
cation (et de la soustraction). Je forme le tableau des multiples 


de 67. 


RS À 
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Comme précédemment pour le tableau IT, il faut imaginer 
celui-ci complété par des colonnes à droite reproduisant les 
nombres de la 32 colonne successivement complétés par 1, par 2, 
par 3 ... zéros. 

Je do. retrancher 67 de 571085, faire cette soustraction 
autant de fois que possible, et compter le nombre de soustrac- 
tions effectuées. Mon travail serait très, très long, si J'effectuais 
ces soustractions une à une. Mais je vais d’un seul coup en eflectuer 
un grand nombre. 

17e opération. — Je puis faire 1 soustraction, car 


67 571 085, 
Je puis en faire 1 000, car 
67 000 < 571 085. 
Je ne puis pas en faire 10 000, car 
670 000 > 571 085. 


Donc je vais rester au-dessous de 10 000 soustractions, mais 
en m en approchant le plus possible, par bonds de 1000 soustrac- 
tions : 


Le tableau [IV me guide À 
ligne du 9 603 000 = 571 085, 
| ligne du 8 536 000 < 571 085. 


Je puis L d’un seul coup, retrancher 8 000 fois 67 ou 536 000 
du dividende. 

17 renseignement. — Cette soustraction de 8 000 fois 67 effec- 
tuée, 1l y a un rester. | 


571 085 — 536 000 + r 
071 085 = 8 000 fois 67 + 35 085. 
2€ renseignement. _ Ce reste 35 085 peut, servir à de nouvelles 
‘soustractions par groupe de 67 unités. Le tableau IV nous guide : 


ligne du 5.,. 33500 < 35 085 
500 fois 67 < 35 086, 
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Je puis acte d’un seul coup, retrancher 300 je su ou 32 500. 


‘de 30 085. Etil y'a un nouveau reste r” LAS ae | 4 2 
AS 085 a 993 000 ne r' NES | | Fun 2 (se : à E 
35 085 — 500 fois 67 + 1 585. Fe 1 


3e renseignement. — Ce reste 1 585 peut servir à de nouvelles 
soustractions par mas de 67 unités. Le tableau IV nous ne 


ligne du 2 ... 1 340 <1 585 ri | | : 54 4 | 


20 fois 67 < 1 585. | 
Je puis. donc, d’un seul coup, retrancher 20 fois 67 ou 1 340 se 0) 3 ; 


de 1 585. Al ÿ a un nouveau reste 7” © Ms, | 


dl 585 - 
1 585 


h 
d 


1 340 Er". Fe a 
20 fois 07-5885 | Te NT 


48 renseignement. —- Ce nouveau reste 245 peut servig à de 
nouvelles soustractions par groupes de 67 unités, Le tableau IV HU 0 
nous guide : MEN de e M à 

lune du is 20288 | MNMÉRRRS | 
Bois OT NO 


Je puis donc, d’un seul coup, retrancher 3 Fi 67 ou 201 de 245. n 4 
Et il y a un nouveau reste A PAM RS RE ü 


245 
249 


3 fois 67 + 4. < ET 


7 CHE, 


5e renseignement. — Ce reste 44 est maintenant inférieur au 
plus petit des nombres du-tableau (67). Aa nouvelle sou- 
straction n’est possible. C’est fini. te Eu DRELE e. À 

Ensemble des esse -_- Groupons tous les: renseigne- Li L 
ments obtenus < A 


Ÿ 571085 
93) 085 


1 | 


8 000 fois 67 +- 35 085 D 
_500 fois 67 + 1585 4 


\l 


1585— 20fois 67 + 245 
245 = 3 fois 67 + 44. 


Par addition : : ; 
| 571 085 — 8 523 fois 67 + 44. 


% 
r L 
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_ Le dividende étant 571 085, le diviseur 67, on a pour quotient 
8 523 et pour reste 44. | 
Pratique de l’opération : 


35085 

D 9 D UD 
1585 
do 0e 


Les yeux toujours fixés sur le tableau IV, on cherche dans la 
jre livne, dans les colonnes imaginées après la 3e colonne, le 
nombre qui, le premier dépasse le dividende. Ier 670 000. H a 
fallu ajouter 4 zéros. Le quotient a done # ire (ou n). 


Cela fait, on cherche dans le tableau, dans la 32 colonne, le 


plus grand douihre qui suivi de (4 — 1) zéros ( de (n — 1) zéros) 
peut se retrancher du dividende. Ici c’est 536 devenu 536 000. 
Il est sur la ligne du 8. Au quotient on écrit 8 suivi de (4— 1) 
zéros, (de (n-—1) zéros). 

Cela fait on retranche 536 000 du dividende. Il y a un reste 
qui sert de nouveau dividende. 

Et on continue jusqu’à impossibilité, jusqu’à un dernier reste 
inférieur au diviseur qui ne pouvant en être soustrait, marque 
la fin de l'opération. | 

Comparason de notre pr éd et de la nérhôde usuelle. — Nous 


venons d'appliquer à la division un procédé d'élève qui hésite 


et tâtonne. Comparons ce procédé à la méthode classique. 

IL semble bien que l'élève préfèrera cette marche qu'il a prise 
naturellement, à la belle méthode qui lui est ordinairement 
imposée. | 

Pratiquement, si vous faites la division par les moyens habi- 
tuels, vous passerez exactement par le même chemin que votre 
élève, usant exactement des mêmes nombres, Donc ne troublez 
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pas cet élève, ne le détournez pas de la route qu’il a suivie 
et qui, en fait, se superpose à la vôtre. 

Que reprocher au procédé du tableau? Direz-vous qu'il calcule 
neuf lignes et qu’on utilise seulement les lignes 8, D, 2, 32 L'élève 
naïf a donc calculé cinq produits inutiles. C’est vrai. Son travail 
s’est allongé en durée, ‘mais s’est opéré en parfaite sécurité, et. 
pour abréger 1l faut se livrer à des raisonnements qui fatiguent 
les jeunes cerveaux. — D'ailleurs, peut-être que votre méthode 
vous à amené à essayer comme premier chiffre du quotient le 
J avant le 8, à effacer et à recommencer. Notre élève modeste 
n'aura pas de rature à faire. Vous, vous trouvez « tel chiffre du 
quotient ou un chiffre trop fort »: lui, trouve toujours le chiffre 
qui convient. | 3 | 

Cette sécurité paye bien la peine de quelques lignes supplé- 
mentaires calculées. En outre, je pourrais imaginer une division 
à cent chiffres au quotient, où vous, vous feriez cent produits, 
notre élève ignorant s’en tenant à neuf. — Vous me direz que 
les divisions de cent chiffres sont rares, que, physiquement, 
pratiquement, une approximation du millionième est déjà admi- 
rable et que l’on peut se limiter à 6 chiflres au quotient. J’en con- 
viens. Vous mme direz que vous êtes satisfait de la méthode offi- 
cielle. Je m'incline devant vos raisons disciplinées. Mais moi, 
élève embarrassé, m'adressant à des camarades embarrassés, 
je réclame le droit d'employer un procédé modeste et commode. 

Et enfin, votre dernier argument, argument triomphant, 
est que ce procédé du tableau, conduit précisément (si on le 
simplifie pour la pratique, et il faut bien le simplifier ainsi), 
conduit précisément à votre méthode. Eh bien donc, puisqu'il 
y conduit, 1l faut s’en servir pour établir cette méthode. Il faut 
montrer aux élèves que les règles, les théories, ne tombent pas 
du ciel, qu'on les trouve dans l’observation attentive des faits, 
qu'on les appuie sur le roc terrestre. Il y a grand profit, et pour 
mulle raisons, à conduire le travail de démonstration comme si 
c'était un travail de recherche, 


IUT ES CAES 


EE 7 


Entretiens 
d'un directeur d’Ecole normale 
avec ses élèves. 


À la jeunesse; à sa fierté! 


Ceux qui vivent. 
(À PROPOS D'UNE LETTRE D'ALBERT SOREL A SON FILS!) 


__ D’Albert Sorel, cette magnifique lettre à son fils : « Voilà 
une date solennelle dans ma vie : je viens d’écrire la dernière 
lisne de la dernière page de « l’Europe et la Révolution ». Nune, 
dimittis servum tuum, Domine”? 

« Je puis m'en aller. Tu pourrais envoyer ce manuscrit à 
l'imprimerie; et peut-être vaudrait-1l mieux ainsi, incorrect, 
encombré de broussailles; mais encore tout vif. Je le. polirai; 
mais, Dieu merci! je ñe châtrerai, ni circoncirai, ni lui inprimerai 
la marque de la servitude, et cette diminution de tête que toutes 
les religions, et toutes les factions, et toutes les écoles imposent 
à leurs initiés. Il sera ce qu’il pourra. Tel qu'il est, c’est vingt- 
huit ans de ma vie qui sont là. » 

« Quel labeur! Mais quel soutien dans les tentations, dans les 
désespoirs des pertes irréparables, dans le doute de soi-même; 


1. La lettre qu'écrivit à son fils le grand historien Albert Sorel quand il eut ter- 
miné son grand ouvrage L'Europe et la Révolution. 
9, Et maintenant, Seigneur, renvoie ton serviteur. 
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l’abîime de l'âme qui donne le vertige, dès qu'on y regarde, et 
où l'on est tenté de regarder toujours. Ne fût-il que cela, il 


vaudrait pour vous ce qu’il a valu pour moi-même : le compa- 
gnon de ma vie, mon viatique. Sera-t-il quelque chose de plus? 


Ün pêu plus de lumière portée çà et là, et quelques pages vivantes : 


un peu d'intelligence d’un peu de nature humaine? C’est tout ce 
‘que peut souhaiter, dans sa plus haute ambition, un homme qui 


a passé sa vie à scruter cette nature et à s’en imprégner. » 
. —— Page admirable, reflet d’une grande âme et d'une belle vie, 
tout entière au service de la science. | 

« La dernière ligne de la dernière page! » 

Vingt-huit ans d’un travail ininterrompu, jusqu’au terme assi- 
gné!... Quel labeur! et maintenant, Seigneur, renvoie ton servi- 
teur! » | 

— Lassitude? Non. Mais ce grand travailleur sait le prix de 
l'effort tenace, de volonté tendue, héroïque. Avec une gravité 
recueillie (ce jour marque une date dans sa vie), il se retourne 


vers le passé, évoquant d’un regard lourd de méditation les 


longs jours écoulés des studieuses recherches. Le fier artisan 
s'attendrit à cette évocation. Cette œuvre fut son viatique. 
« Quel soutien dans les tentations, dans les désespoirs des pertes 
irréparables, dans le doute de soi-même! » Qu’on le laisse donc 
tel, cet ouvrage, fruit d’un grand labeur : « incorrect sans doute 
et «encombré de broussaillés », « mais encore tout vif », saus la 
« marque de servitude ». | 

7 Comment ne pas être soi-même attendri, remué jusqu’au plus 
profond de son être? Le | | 
Ainsi, l’œuvre vaut déjà pour elle-même, ayant animé toute 
une vie, lui conférant sa dignité, sa noblesse. | 

Le savant parle, maintenant, portant sa vue plus haut. Il 


sait ce qu'il doit à la vérité; sa plus haute ambition fut toujours 


de la servir. Puisse donc cette œuvre de science et de foi, où 1 
mit le meilleur de lui-même, apporter ça et Ià « un peu plus de 
lumière... un peu d'intelligence d’un peu dé nature humaine !... » 
Magnifique épanouissement d’une pénsée naturellement géné- 
reuse! Sérénité d’une âme riche entre toutes où brille la plus 
pure lumière de l'esprit! : | 
— Et je pense à cette autre page d'Augustin Thierry, exaltant 
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le dévouement à la science 1; — de Pasteur évoquant devant la 
È | - jeunesse des écoles « la paix sereine des laboratoires et des biblio- AE : ù 
| thèques 2». : 
E à Et je pense aux suprêmes paroles dur philosophe mort tout 
à récemment ° | 
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« N'attendez pas l'heure des choses étonnantes que vous ne 
ferez jamais. Soyez simples. Ayez des âmes de bons ouvriers. » 

—— Quelle leçon, jeunes gens, ces grands morts donnent aux 
vivants ! 
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A la mémoire de ma mère el de nes- camarades, 
tombés pour la France. 


(MÉéprrarioN Pour LA Toussainr.) | 
— Les cimetières sont déjà fleuris, pour la Toussaint, de 


bouquets modestes ou d’opulentes gerbes. Demain, la foule s’y 
rendra, processionnellement, s’agenouillera sur les tombes et 


| priera, recueille. D’un geste pieux, les familles redresseront 
les couronnes, disposeront les plantes et les fleurs, feront la 
toilette alentour. 
Journée du souvenir! Solennelle! que voile de mélancolie la 
ciel gris d’automne. ie 
| — Îl est bon que des dates anniversaires, fixant la tradition, 
Lh rappellent aux vivants leurs morts, les défendent contre le noir 
| oubh. Re 
Il est de haute sagesse que l’homme — (l’homme d'aujourd'hui : + 
surtout, à la vie Hat à la foi chancelante) — songe, une fois à 4 
| lan, qu’un jour, à son tour, la Mort le prendra, quel qu'il soit, à | 
à où qu'il soit! | 55 
« Grande leçon d’ éalité la plus apte peut-être à à pénétrer toute “où 
à : vie de sens humain, fraternel ! | 
FE 0 !ma mère tendrement aimée, qui vivez à jamais dans mon 


1. Préface de Dir. ans d'études historiques. 
2. Discours prononcé par Pasteur, le 27 décembre _. 2, jour de son jubilé. 
J. Gabriel Séailles. 
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cœur fidèle! J'écris et je vous sens penchée sur moi. Je ris à mon 
foyer qu'habite le bonheur, et ma joie est la vôtre. 

Je travaille et je rêve, et vous m'encouragez. Je me sens triste 
et las, et vous me prodiguez les consolations maternelles. 

J’ai voulu que ma vie soit ce que vous aviez voulu qu’elle fût. 
Je rougirais de vous faire honte. Dites-moi si Je n’ai pas été, à 
ce jour, trop indigne. 

— Qu'ainsi nos morts, les plus chers, vivent de notre vie, la 
souvernent et la fasseñt meilleure. O! morts, conseillers des : 
vivants! Inspirez d’ardeur généreuse, au seuil de la vie raison- 
nable, ce jeune homme qui se cherche et se veut reconnaître, 
avant d’agir! Contenez ses pensées coupables! Retenez-le au 
moment qu 1l cède à la tentation! Épargnez- lui les déboires amers 
et prématurés. 

— Vous irez au cimetière. dou fleurirez les tombes des vôtres. 
Vous évoquerez en vos cœurs vos disparus. Vous ne manquerez 
pas de vous incliner sur les tombes de nos soldats. Puis, prêts 
à vous en aller, vous déposerez une fleur, la plus modeste, sur la 
tombe la plus abandonnée. 


* 
#  * 


A La mémoire des normaliens de Saint-Cloud, 
morts pour la France. 


Des normaliens!. 
(A PROPOS DU LIVRE D'OR DE DAINT-CLOUD.) 


— L’émouvante lecture ! Une émotion qui d’abord vous étreint, 
poignante, jusqu’à vous bouleverser : la souffrance du cœur qui 
ne peut $e contenir. | 

Tant de Jeunesse anéantie |! d’ espérances mortes! Et tant de 
souvenirs! d’hallucinantes visions! 

— Puis, insensiblement, une sorte d’apaisement vous gagne, 
dans l’atmosphère morale d’une résignation mélancolique, de 
pensées graves, de philosophie austère de la vie! Les noms mêmes 
s’effacent; et les figures! C’est comme une grandeur anonyme : 


1. À la mémoire des anciens élèves de l’École Normale Supérieure d’'Enseigne- 
ment Primaire de Saint-Cloud, morts pour la France. 


LT 
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la gloire d’une génération héroïque, d’une école à laquelle tous 
furent attachés avec passion! 

— 111 biographies qui n’en font qu'une : le portrait moral, 
à peine idéalisé, du normalien que chacun de vous se doit de devenir, 
jeunes gens. ; 

Tous ces normaliens de Saint-Cloud se ressemblent par des 
qualités de caractère plus encore que par des aptitudes intellec- 
tuelles supérieures. C’est que l'intelligence, ici, ne suffit pas 
il faut vouloir, avec une énergie indéfectible. 


Le rêve de Saint-Cloud, « terre promise », se conquiert de 


haute lutte. Qui ne devine, à la précoce maturité de ces jeunes 
hommes, l’ardent labeur qu'ils ont fourmi, de tout leur être tendu, 
dans la légitime ambition, très haute, de s’aflirmer dans ce qu'ils 


avaient de meilleur? A l’école, à peine leur effort se relâche-t-1l, 


sous des apparences de dilettantisme. 

Leur curiosité, dans sa variété même, exprime l'appétit de 
savoir Jamais satisfait; la griserie de tant de richesses insoup- 
çonnées que prodigue à ces provinciaux notre Paris généreux. 

Une même jeunesse d'âme, de sève populaire, anime ces étu- 
diants, studieux entre tous. Ils discutent avec vivacité, avec 
feu, mais sans âpreté mauvaise. Leur gaieté garde quelque chose 
de sérieux : une détente, plus qu’un frivole plaisir; santé morale, 
plus que légèreté. | | 

— Qu’avec un sens si élevé de la vie ils se soient conduits 
en héros pendant cette guerre; qu'ils se soient sacrifiés sans se 
plaindre, dans la noble fierté d'eux-mêmes et l’idéalisme de 
leur foi d’éducateurs, cela ne saurait surprendre. 

« Il ne faut pas vivre pour soi : c’est mal; ni seulement pour sa 
fanmulle : ce n’est pas assez. Il faut vivre pour un idéal, pour des 
idées, des idées à soi, qu’on a pesées et mûries, 

Si tu es savant, choisis le « vrai à. 

S1 tu es artiste, choisis le « beau 5. 

Si tu n'es ni l’un n1 l’autre, fais comme moi, «choisis le bien ! ». 

C’est, formulé par l’un d’eux, leur commun testament, 

— Morts, ils vivront en nous, pour nous inspirer et nous sou- 
tenir, 


1. Lettre de Louis Dessal à son jeune frère. 
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0 7 ve x LL. | 
À ous ceux qui sont résolus à « tenir » dans 
la paix conume dans la guerre. 


Faire face. 
(AU SEUIL DE L'ANNÉE NOUVELLE.) 


— faire face! La devise de Guynemer! Le mot d'ordre et de 
ralliement de tous ceux qui, par devoir, ne tremblent n1 ne recu- 
lent, ni ne s’épouvantent, ni ne veulent céder! 

Au seuil de l’année nouvelle, comment n'en pas dégager la 
haute leçon d'énergie personnelle et d’énergie nationale? 

— Leçon d'énergie personnelle! | 

Faire face à toutes les défaillances qui guettent les meilleurs 


aux jours de lassitude et d’abandon! Ne pas se laisser surprendre 


ni tenter; réagir vigoureusement, dans un bel esprit d’offensive 
comme nos poilus vainqueurs dans les tranchées du front! 

Se souvenir, toujours, qu'on fut un vainqueur! 

Faire face, avec courage, aux épreuves souvent dures de la vie; 


El 


tous les soucis, les afflictions, les misères du corps tourmenté, 
de l’âme inquiète ! Vouloir se tailler sa part d’héroïsme quotidien, 
dans la confiance tenace qu’on finira bien par l’emporter à 
force de résolution, de vaillance! 

Faire face, vous autres, aux difficultés de votre tâche scolaire; 
aux mille et un ennuis de la préparation à un examen; aux sévé- 
rités de la discipline; aux rancœurs de l’internat; à tous les décou- 


% 


ragements, d’où qu’ils viennent! S'y attaquer à la manière du 


plus courageux d’entre vous, avec toute la flamme de vos dix- 


huit ans, toutes vos fiertés, toutes vos espérances. S’entraîner 


à agir, en se secouant, dans l'horreur instinctive de toute passi- 


vité! | 
S’animeret s'élever! Donner l'essor à ses pensées les plus viril 
s’animer et s'élever! Donner l'essor à ses pensées les plus variles, 
à ses sentiments les plus généreux! Prendre son vol enthousiaste, 
à la manière de Guynemer; et, redescendant à terre, compter une 
victoire ‘de plus! 
Non pas se macérer, par humilité; ni se perdre d’orgueil; mais 
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| se sauver, se grandir, dans la joie supérieure de vivre en devenant 
Ù chaque jour meilleur, par devoir! 
| —— Leçon d'énergie nationale! Ces lendemains de guerre, certes, 
. sont redoutables : difficultés matérielles qui paraissent insurmon- 
tables; passions nationales exaspérées ; conflits aigus des inté- 
rêts et des appétits: liens détendus, à se rompre, des anciennes 
alliances... Quel sera le destin de cette année nouvelle? 
Quel qu’il soit nous saurons y faire face, comme devant notre | Re n:. 
propre sort. | ù nie | 
Nos raisons d'espérer sont en nous : dans notre vaillance et 
notre certitude, indéfectibles. Plus la corde est tendue, plus 
loin porte la flèche. De nous-mêmes, de nos inquiétudes et de 
nos désespoirs, de nos peurs avouées ou secrètes, des conjura- 
tions mauvaises de notre âme égarée, nous triompherons, Y 
faisant face, résolument. | 
Nos raisons d'espérer sont dans notre passé, que le grand his- 
à torien 1 évoquait avant de mourir. Quel réconfort ces pages de 
PRE houte sérémité, de suprême sagesse nous apportent! Et quelle 
leçon à tous ceux qui doutent, ou déjà, le sophisme aux lèvres, 
se défilent, lâchement! 
—— orme donc! Et au travail, qui guérit de tous les maux! 


+ 


A monsieur Paul Laye. 
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Le repas des Dieux. 
(APRÈS LA LECTURE D'UN DISCOURS DE JAURES)?. 


—— La grandeur de la Science, mesurant l’Univers et lui donnant 
ses lois! La beauté multiforme de l’art, soulevant l'âme des plus 
nobles frissons ! Le triomphe de l'homme sur les choses prophé- 
tisant le triomphe de l’homme sur lui-même! L’interpénétration 
de l'idéal et du réel, aux émouvantes consolations ! Car « l’art 
aussi fait partie de la nature... » L’élan généreux du génie humain 


4. Ernest Laisse : Conclusion à l'histoire de France. 
9, Discours prononcé,le 41 juillet 1888, à Ja distribution des prix du lycée d'Albr. 
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le portant. d’un ardent effort, à travers les révolutions de l’his- 
toire, vers plus de vérité et vers plus de justice! 

Quels thèmes d'entretien plus dignes d’être offerts à la médi- 
tation des Jeunes gens instruits, au sortir du lycée? Et quels 
accents un grand orateur, philosophe et poète, trouve pour les 


célébrer! 


— À vous aussi, élèves-maîtres, ce discours enseignera de hautes 
vérités. C’est de ce sommet que je vous demande de considérer 
vos programmes et d’en retrouver la noble inspiration. | 

Chefs-d’œuvre de la littérature française et des étéaiure 
étrangères! Histoire de la formation et du développement des 
institutions humaines ! Géographie générale, aux fortes synthèses 
constructives ! Psychologie et sociologie appliquées à l'éducation! 
Principes de la science et de la morale! Quels trésors de beauté 
et de sagesse! Et quelle souveraine discipline de l’esprit et du 
caractère! C’est bien, ‘en vérité tout un monde nouveau qui vous 
est ouvert, dès votre entrée à l’école. Sur l'autel de la Seience 
vous ferez une prélibation salutaire. 

-—— Comment les maîtres de l’enfance n’auraient-ils pas leur 
part à ce repas des Dieux? Comment, dans la médiocrité d’une. 
pensée chétive et de trop serviles préoccupations, se pourraient- 
ils élever au-dessus des roueries du métier pour faire proprement 
œuvre d’éducateurs. S’élever eux-mêmes, pour élever les autres! 

Éducation, c’est élévation spirituelle! Et tout enseignement, 
pour agir sur la vie, doit être, à sa manière, une philosophie! 

C'est précisément d'esprit philosophique que sont pénétrés 
vos programmes. Par eux vous pouvez être, plus que des arti- 
sans, des « éveilleurs d’âmes ». — Ceci, au demeurant, ne saurait 
vous surprendre. Vous savez, pour me l’entendre répéter chaque 
jour, quelle est 1e1 notre doctrine pédagogique : Que l’éducation 


générale fait partie intégrante de l’éducation professionnelle; 


_que notre tâche est essentiellement de faire de vous des maîtres 


instruits, curieux et réfléchis, moins soucieux d'appliquer à la 
lettre les procédés d’enseignement que de s'inspirer, en toutes 
les matières du programme, d’un même esprit d'éducation. 
Et vous savez aussi à quel point, faute de dominer votre ensei- 
gnement, vos leçons sont trop souvent insignifiantes et sans 
portée éducative, Mais surtout, pour vous-mêmes autant que 
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pour vos élèves, vous vous devez de faire, après tant d’autres, 
l'effort noblement humain des studieuses recherches. Votre 
jeunesse y rafraîchira ses sources d'enthousiasme; votre énergie 
y forgera le métal qui résiste à l’adversité; vous déposerez dans 
votre âme les semences qui germeront, dans une moisson de souve- 
nirs heureux. Ce faisant, par un juste retour, vous serez préparés, 
dans les conditions les plus favorables, à votre tâche quotidienne 
de demain. Il y faut du savoir et du savoir-faire; 1l y faut une 
foi ardente, de mâle optimisme et de juvénile tendresse. Seriez- 
vous indignes de la confiance que, généreusement, nous mettons 


en vous? 


M. Hégerr. 
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Conférences pédagogiques 
. _ d'autrefois (1835-1851). 


je Aux termes de la Loi du 28 juin 1833, les instituteurs primaires 
Fe devaient être capables d'enseigner la lecture, l’écriture, les élé- 
an ments de la langue française et du calcul, le système légal des 
É poids et mesures ; ils devaient encore pouvoir donner l'instruction 
Fe morale et religieuse. 

F Les instituteurs étaient privés ou communaux. Ceux-ci étaient 
l | proposés par les Conseils municipaux et nommés par le Comité 
f supérieur de l'instruction publique qui siégeait au chef-lieu de 
.- l'arrondissement. Les nominations étaient ratifiées par le Ministre 
Fi de l’Instruction publique lui-même. 

t | Comment furent choisis les instituteurs communaux dans 
Ée l'arrondissement de Melle, de 1835 à 1850, de quelles capacités 
| firent-ils preuve, quels efforts furent tentés, alors, pour améliorer 
ï la valeur professionnelle des maîtres d'école? Le chapitre d'histoire 
É | scolaire qu'on va lire, composé à l’aide de documents originaux 
É recueillis dans le département des Deux-Sèvres, essaiera de le 
É montrer. 

F à 

L + 


bé Réorganisé le 3 décembre 1833, le Comité supérieur de l Instruc- 
üuon publique de l’arrondissement de Melle, prenant au sérieux 
la tâche que la loi nouvelle lui confiait, ne voulut nommer aucun 
instituteur communal sans avoir, au préalable, constaté le degré 
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d'instruction des maîtres que les Conseils municipaux présen- 
taient à son choix !. Le 28 décembre 1833, le Comité décidait 
« que le personnel de l’Instruction primaire de l'arrondissement 


Jui étant en partie inconnu, il ferait comparaître devant lui les , 
instituteurs afin d'éclairer son choix en se mettant à même de ù 
juger le mérite de chaeun ? ». Le Comité se divisa en 2 sections, Ê 
et les instituteurs furent soumis à un examen qui paraît avoir été NS 


sérieux. Le 2 janvier 183%, des instituteurs sont examinés : Lest “a 
nommé définitivement et 7 provisoirement, € attendu qu’ils 
ont été reconnus avoir besoin d'acquérir les connaissances essen- 
tielles qui leur manquent pour avoir droit à une nomination 


définitive ? ». Le 16 janvier, le Comité admet provisoirement -1 
16 instituteurs. Il en écarte 3 «comme étant d’une entière nullité » à 


Le 23 janvier, 7 instituteurs sont admis provisoirement; 2 sont . 
écartés « comme étant incapables de remplir les fonctions d’insti- 
tuteurs communaux ». Le 30 janvier, 3 maîtres d'école sont 
nommés à titre définitif, 5 à titre provisoire. Le 13 février, 3 insti- 
tuteurs sont nommés et 13 admis provisoirement; 2 admissions 
provisoires sont prononcées le 20 février et 7 le 27 du même mois. 


À la date du 26 mars 1834, 56 dossiers de nominations, la plu- 7 
part à titre provisoire, étaient adressés au Recteur de l’Académ.e ii 


de Poitiers *. 

L'examen des instituteurs se poursuivit dans les mois suivants. 
Le Comité de Melle persista dans son dessein de «ne faire de choix 
que dans l'intérêt des populations et de l Enstruetion ». En dépit 
des sollicitations, il refusait de nommer M.-F,, « instituteur à 


Sauzé-Vaussais et directeur de la Poste aux lettres, parce qu'il 
s’enivre de temps à autre et que, dans eet état, il frappe bruta- 
lement les élèves * ». M. D., de la Mothe Saint-Féraye, ne sera 
pas nommé non plus. « Ïl a étonné le Comité par son ignorance qui a 
été constatée par l'impossibilité où il s’est trouvé de répondre aux 
questions qui lui ont été adressées sur l'instruction religieuse, 


1. Le Comité existait depuis 1819. En 1828, sa composition avait été modifiée. 
La loi de 1833 le réoreanisa. : 

2. Rapport du Sous-Préfet de Melle au Recteur de l'Académie de Poitiers, 
23 février 1854. 

9. Lettre du. Sous-Préfet de Melle au Recteur de FAcadémie de Poitiers, 
28 mars 153%, 
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# 


la langue française et le calcul 1 », et ceci indique, au moins en 


partie, sur quel programme portait l'examen. D’autres institu- 
teurs ont été écartés « parce qu'ils sont dépourvus d’intellivence 
ou d’un âge qui ne permet plus d'espérer qu’ils pourront acquérir 
de lInstruction! ». Plus de 60 instituteurs avaient été jugés 
incapables, 

La sévérité du Comité de Melle effrayait le ministre de l’Instruc- 
uon publique lui-même. Le 25 avril 1835, Guizot écrivait « qu'il 
n'avait pu s ‘empêcher de craindre que le Comité n’eût le projet 
de procéder avec une sévérité qui eût eu pour effet d’arracher pour 
ainsi dire en masse les instituteurs à leur état, et de priver, par 
là, les communes des moyens d'instruction: toujours précieux; 
quoique peut-être incomplets, qui leur avaient été jusqu'alors 
assurés * ». 

Parmi les maîtres dont l'instruction avait été jugée insuffi- 
sante, ét qui avaient été ajournés au 1€ septembre 1834, un cer- 
tain nombre fréquentèrent le Collège ou l’École du premier degré 
de Melle Ÿ pendant six à huit mois; ils subirent un nouvel exa- 
men dans les derniers mois de 1834. Le 28 septembre 1834, le 
Président du Comité envoyait 25 arrêtés de nominations au Rec- 
teur qui capplaudissait au zèle et à la régularité que le Comité ne 
cessait d'apporter dans ses fonctions * ». 

Sur 92 communes, 70 étaient pourviies d’un instituteur com- 
munal au début de 1835. Le Comité comptait qu'il y en aurait 
bientôt 80. I se préoccupait de pourvoir toutes les communes 
d’instituteurs communaux. Mais il éprouva parfois des difficultés. : 
En 1845, six communes étaient encore dépourvues de maîtres 

d'école, faute de postulants acceptables *. Cependant, les résultats 
. paraissaient si satisfaisants que le Recteur de l Académie 
de Poitiers et le ministre Guizot lui-même félicitaient le Comité 


4. Lettre du Sous-Préfet de Melle au Recteur de l'Académie de Poitiers, 28 
mars 1834. 

9. Lettre de Guizot au Sous-Préfet de Melle, 25 avril 1835. 

3. L'École du premier degré de Melle était dirigée par M. Maynard, qui fut 
nommé, À ce moment, Iirccteur de l'École normale .de Poitiers. 

&. Lettre du Recteur de l'Académie de Poitiérs au Président du Comité de Melle, 
1er octobre 1834. | 

5. Procès-verbaux des séances du Comité supérieur de l'Instruction publique 
dé l'arrondissement de Melle, années 1835 et suivantes. 
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de son zèle qui faisait bien augurer de l'avenir ! Quant aux insti- 
tuteurs que le Comité jugeait incapables d'exercer, rien ne les 
empêchait de tenir des écoles privées. -Il y en eut plus de 60 dans 
l’arrondissement de Melle. 


* 
* * 


En dépit des soins que le Comité supérieur de Meile avait pris à 
choisir les uns, à cause des raisons qui lui avaient fait écarter les 
autres, les instituteurs communaux et privés, et les meilleurs 
eux-mêmes, ceux qui avaient répondu convenablement aux ques- 
tions posées sur « l'instruction religieuse, la langue françäise et 
le calcul », n'avaient qu’une instruction insuflisante, voire rudi- 
mentaire. Le besoin de les instruire était pressant. 

12 instituteurs de l'arrondissement furent envoyés en 1835, à 
l'École normale d’instituteurs de Parthenay, chargée de « les 
perfectionner et de les pénétrer des meilleurs modes d’enseigne- 
ment » Malheureusement, tous les instituteurs ne pouvaient 
passer par l’École normale. 

Sans attendre les instructions officielles, qui parurent en fé- 
vrier 4837 seulement, le Comité supérieur de l’Instruction pu- 
blique de Parrondissement de Melle institua, dès octobre 1835, 
dans 4 centres, à Melle, Chef-Boutonne, Melleran et Chenay, 
des Conférences pédagogiques. 

La Conférence de Melle groupait les instituteurs des cantons de 
Melle et de Celles, la Conférence de Brioux, les instituteurs du 
canton de Brioux et partie des instituteurs dü canton de Chef- 
Boutonne:; à Melleran. vieux village auquel aboutissent de nom- 
breux chemins ruraux qu'abritent d’épaisses haies de houx, 
se réunissaient les instituteurs du canton de Sauzé-Vaussais et. 
ceux du canton de Chef-Boutonne qui n’allaient pas à Brioux. 
À Chenay, bourg ancien sur la grande route de Saintes à Poitiers, 
se rendaient les instituteurs dés cantons de Lezay et la Mothe 
Sainte-Héraye. La conférence de Melleran réunissait 26 insti- 
tuteurs, celle de Melle 28, celle de Brioux 33, celle de Chenay, 


1. Lettres du Recteur et de Guizot au Sous-Préfet de Melle, 25 avril 1835, 


04 


REVUE PÉDAGOGIQUE 
la plus nombreuse, 38, L’arrondissement comptait alors, au total, 
139 instituteurs communaux et privés et 14 institutrices 

Les procès-verbaux des Conférences de Melle, Chef-Boutonne 
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‘1e et Melleran ont été conservés en partie; ceux de la Conférence de 
Chenay forment une série complète, du 11 octobre 1835 au 4 dé- 
he cembre 1543. 

2 De 1543 à 185%, 11 v a autant de Conférences pédagogiques que 
ue de cantons, soil 6: à Melle, Brioux, Celles, Chef-Boutonne, La 
a Motte Saint-Hérave et Sauzé-Vaussais. Une partie des procès- 
li verbaux des Conférences, désormais cantonales, a été conservée 2. 
LE Il résulte de ces documents que les Conférences pédagogiques 
LE des instituleurs, au temps de Guizot, sont des associations, on 
he serait presque tenté de dire des groupements corporatifs. Les 
Le Conférences ont des statuts auxquels les instituteurs sont libres 
: d’adhérer ou non, du moins au début. Les quelques institutrices 
É qui existent à cette époque ne paraissent jamais aux Conférences. 
ie Par contre, les instituteurs privés ne restent pas systématique- 
ment à l'écart. [ls assistent aux réunions. Ils sont toutefois peu 

1e assidus. Ils auraient, cependant, orand besoin de s’instruire, 
ee mais leurs intérêts matériels contrarient ceux des instituteurs 
ni. communaux, et une certaine hostilité point contre eux. Par la 
Fe | force même des choses, le fossé se creuse peu à peu entre l’insti- 


tuteur communal qui jouit d’un traitement et l’instituteur privé, 
qui, par son zèle, parfois son savoir, ses complaisances, ses 
attaches locales, enlève à l’instituteur communal, én même temps 
que des élèves, une part de la rétribution scolaire. Au début, 
cependant, aucune hostilité entre les deux catégories de maîtres. : 
Toutes les écoles sont encore confessionnelles. Et les Conférences 
ont pour objet de développer l'instruction de tous les maîtres. 
Les réunions sont de vraies classes où les instituteurs $ s’enséignent 
entre eux. Les Conférences prennent la ficure de coopératives 
intellectuelles. | 
€ Il est formé, dit le procès-verbal de la Conférence de Chenay, 
une associalion des instituteurs communaux et privés des cantons 


1. Rapport sur la situation de l'Enseignement primaire dans Re 
ce, M le au 50 juin 1835. 

2. A Lezay, il ne fut pas réorsanist de Conférence en 1843, après la disparition 
a Conférence de 


dl 


_Clhenay. 
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de Lezay et de La Mothe Saint-Héraye. Elle a pour base les inté- 
rêts intellectuels et moraux des instituteurs. Elle est instituée 
pour améliorer l'instruction primaire, en presser le développe- 
ment. L'association tiendra ses membres au courant des progrès 
de l’enseignement élémentaire, et établira entre eux des liens 
d'amitié, donnera des conférences périodiques où seront traitées 
les questions intéressant les écoles et où lon développera les 
meilleures méthodes d'enseignement de la lecture, de l'écriture, 
de l’arithmétique et du système légal des poids et mesures, de la 
grammaire, du dessin linéaire, de larpentage et de la géographie. 
L'instruetion et les clartés de chacun seront mises en commun. 
Cela permettra de perfectionner l’enseignement et d'éviter les 
tentatives infructueuses qui font renoncer au progrès et demeurer 
dans la routine ! ». | ; 

Les-instituteurs des cantons de Lezay et La Mothe Saint-Héraye 
sont membres de l'Association. Ils se conformeront au rèvlement 
des Conférences et transmettront tous les renseignements qu'ils 
pourront posséder, donneront l'exemple de lémulation, feront 
tout, par leur soin, leur travail, pour qué lassociation soit une 
source de progrès social et une cause de bien-être pour ehacun 
de ses membres (art. 2 des Statuts). 

Les rÉUNIONS alront lieu les deuxième EL quatrième Jeudi du 
mois, à neuf heures du matin, à Chenay, en mai, juin, juillet 
et août, le deuxième jeudi du mois, à dix heures, de septembre à 
avril. | 
_ L'Association sera dirigée par un bureau de 5 membres : À pré- 
sident, 2 vice-présidents, ! secrétaire, T bibliothécaire-trésorier. 

Le Président sera élu au bulletin secret, à la majorité absolue. 
Les autres membres du bureau seront aussi élus au bulletin secret, 
à Ja majorité relative s’il n°y à pas de majorité absolue. 

Le Président peut être une autre personne qu'un instituteur; 1l 
suffit qu'il soit déja membre d'un Comité d'instruction, d'une 
Commission d'examens où de l'Université. Mais tous les autres 
membres du bureau sont des instituteurs. 


Le Président dirige les Conférences. Le plus âgé des vice-pré- 


—— 


1. Procès-verbaux de la séance de It Conférence de Chenay, T1 octobre 18935, 


Statuts de Ja Conférence, art, LL 
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sidents le remplace en cas d'absence, Il a la police de l'assemblée. 
Il interdit la lecture, au lieu des séances, de tout écrit politique, 
ainsi que la discussion de tout sujet d’un autre ordre que pédago- 


gique. Il indique les questions qui seront traitées à chaque séance, 


lit le procès-verbal des réunions, la correspondance, résume les 
discussions sur les méthodes d'enseignement préconisées par les 
membres de l’association, arrête la liste des ouvrages à placer dans 
la bibliothèque, prépare des rapports sur les sujets d’études 
soumis à la Conférence. Le Président clôt les discussions, met aux 
vorx les résolutions à prendre, fait dresser, par le secrétaire, 
un procès-verbal des séances, correspond avec les diverses auto- 
rités scolaires, Recteur, Inspecteurs de l'Enseignement primaire, 
Président du Comité supérieur d'arrondissement, adresse à ces 
diverses autorités un extrait du procès-verbal de chaque séance 
(art. 3 à 17 des statuts). | 

Les membres de la Conférence paient une cotisation annuelle 
de 3 francs, dont le produit permettra de former une bibliothèque 
des meilleurs ouvrages sur l'instruction et l’achat de quelques 
journaux d’enseignement. La bibliothèque est placée sous la 
garde de l’instituteur de Chenay. Journaux et livres pourront 


être emportés à domicile pour une période de quinze jours à 


un mois (art. 18 à 20 des statuts). 

Les membres de la Conférence ne peuvent en être exclus 
que par un vote au scrutin secret. L’exclusion n’est valable 
que si elle est prononcée parles deux tiers des vôtants (art. 21 
des statuts). 

Le règlement de la Conférence des instituteurs des cantons 
des Lezay et la Mothe Saint-Héraye fut approuvé le 14 janvier 
1336 par le Comité supérieur de Melle, réuni en séance extraordi- 
naire sous la présidence de M. Taillefert, sous-préfet. Le Recteur 
de l'Académie de Poitiers, M. Tardivel, donna son approbation 
aux statuts de la Conférence de Chenay, le 18 janvier 1836. 

Il est fâcheux que les statuts des Conférences fondées au même 
moment à Melle, Brioux et Melleran n'aient pas été retrouvés. 
Mais l'examen des procès-verbaux de ces Conférences permet de 
penser qu'il y eut une étroite ressemblance entre les règlements 
de ces associations d’instituteurs, que le Comité supérieur de Melle 
encourageait et surveillait. Au surplus, un règlement modèle des 
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Conférences d’instituteurs fut arrêté le 10 février 1837 ! par le 
Conseil royal de l’Instruction publique. Les Conférences durent 


profiter des indications contenues dans ce règlement pour éla- 


borer leurs statuts. Mais on voit que les imitiatives locales avaient 
devancé l’action oflicielle. 


La seule lecture. des statuts de la Conférence de Chenay fait. 


apparaître quelle différence profonde 1l y a de nos conférences 
pédagogiques d'aujourd'hui à ces conférences d’autrelois. Nos 
conférences sont des assemblées annuelles, ouvertes aux seuls 
instituteurs publics, présidées par l’Inspecteur d'Acadénue ou 
l’Inspecteur primaire. Elles permettent à ceux-ci de donner au 
personnel des instructions pédagogiques étudiées d'avance; 


elles sont un moyen commode de donner à l’enseignement, dans 


une circonscription, un département, de la cohésion, de l'unité. 
Les conférences des instituteurs de l’arrondissement de Melle, 
au temps où Guizot réorganisait l’enseignement primaire, sont 


des cercles pédagogiques, des associations amicales, les premiers 


cercles, les premières amicales d'instituteurs. Les « intérêts 
intellectuels et moraux » des instituteurs en sont la base; le 
« développement de l’insiruction élémentaire » en est le but; 
le « bien-être » des maîtres d’école en est la conséquence, Ces 
instituteurs, qui « établissent entre eux des liens d'amitié », 
pensent à la fois à eux-mêmes et à l’école. Une louable ambition 
paraît les élever au-dessus d'eux-mêmes. 

C'était là l'idéal. La réalité, telle qu'elle transparaît à travers 
les procès-verbaux des réunions mensuelles des Conférences est 
différente ©. | 

Un notaire, M. Piorry, présida la Conférence de Chenay de 
1835 à 1843. Les instituteurs l'avaient choisi le 11 octobre 1835. 
Ils lui rénouvelèrent leur confiance en 1836 et 1837. Le 24 jan- 
vier 1838, le Recteur maintenait M. Piorry dans ses fonctions, 
usant ainsi du droit que lui donnait le Règlement modèle sur les 


1. Règlement relatif aux conférences d'instituteurs, 10 février 1837, publié 
dans les Mémoires el documents scolaires du Musée pédagogique, 2° série, 1889, 
(R. Aubert, Les Conférences pédagogiques). 

2. Procès verbaux des Conférences de Melle, Brioux, Melleran, Chenay, de 1835 
à 1843; de Melle, Celles, Brioux, Chef-Boutonne, Sauzé-Vaussais, La Mothe Saint- 
Héraye, de 1843 à 1851. | 
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Conférences d’instituteurs, titre Il, article 8. Nul ne les exerça 
avec plus d’assiduité au cours de huit années de présidence. 
Piorry ne manqua que quatre fois à remplir sa tâche, dont ‘une 
fois pour cause de maladie en 1835 et une fois pour affaires en 


1836. Un ancien instituteur, M. Gäillardon, présida la Confé- 


rence de Brioux, en 1836, puis celle de Chef-Boutonne à partir 
de 1842. Le Comité supérieur de Melle se félicitait, à cette 
date, de l’heureuse influence exercée par M. Gaillardon, que le 
Recteur et le Ministre complimentaient, et qui paraît bien avoir 
su amener les instituteurs à étudier et discuter fréquemment 
des questions de pédagogie. Des prêtres, MM. Métayer, Maria, 
Matheau !, eurés de Brioux, présidèrent, après M. Gaillardon, 
et jusqu à 1854, la ééence de Brioux. La Conférence de Mel- 
leran, fut idée de 1835 à 1838, par un instituteur, M. Meunier, 
qui avait la parole facile et décernait volontiers des éloges à ses 
collègues qui « faisaient preuve, éerit-1l dans les procès-verbaux, 


d'un enthousiasme édifiant, travaillaient avec énergie et discu- 


taient avec opinmiâtreté, au point d’électriser l'Association du 
courage qui les animait ». La Conférence de Melle eut pour pré- 
sident le Sous-Préfet de Melle, puis un avoué, M. Carré. Un notaire 
de Celles, M. Ayimé, préside la conférence de Celles vers 1850. 
Un avocat, Jules Richard, un docteur en médecine, M. Sauzé, 


présidée la conférence de La Mothe Saint- Héraye de 1846 


à 1848. 
Les vice-présidents, des instituteurs, remplaçaient fréquem- 
ment les présidents. À Brioux, M. Provost supplée M. Gaillardon, 


souvent malade. Quand les instituteurs des cantons de Melle et 


de Celles se réunissent à Celles, le Sous-Préfet de Melle délègue 
M. Varlet, instituteur du chef-lieu d'arrondissement. Quand :1l 
ne peut diriger les débats de la Conférence de Chenay, Piorry est 
remplacé par l’instituteur de Chey, Guiochon, dont le zèle était 
médiocre. . 

Les séances sont nombreuses au début : 14 pour la Conférence 
de Chenay d'octobre 1835 à septembre 1836. Mais, dès 1837 
il n'est plus tenu que 8 séances, 6 en 1838, 1839, 1840, et 1841, 


1. Faite sur la proposition de l'Inspecteur des écoles primaires, la nomination 
de M. Matheau par le Recteur est datée du 19 mai 1849, 


5 en 1842, 4 en 1843. Dès la deuxième année, les Conférences sont 
supprimées dans la période d'hiver. On en a manifesté le désir 
à la séance du 8 septembre 1836. On invoque le mauvais état des 
chemins et la courte durée des jours. Les deux motifs ont leur 
valeur. Beaucoup d’instituteurs devaient faire à pied, pour se 
rendre à Chenay, de 15 à 20 kilomètres, par des chemins qui, 
aujourd’hui encore, à quatre-vingt-dix ans d'intervalle, sont par 
endroits de vraies fondrières. Le bureau prend la demande en 
considération et fixe au 10 mars 1837 la prochaine séance. C'est 
un renvoi, NON à quinzaine, MAIS À SIX MOIS. | 

Si, partout, les Conférences ne sont pas supprimées pendant la 
période d'hiver, du moins elles sont espacées, et souvent l'heure 
de leur ouverture est retardée par le mauvais temps ou le fâcheux 
état des chemins. Cette double excuse est souvent invoquée 
par les absents et les retardataires, notamment à Brioux. Au lieu 
de commencer à dix heures, on commence à onze, le 7 avril 1836; 
encore manque-t-il 13 membres qui n’ont pu, sans doute, se ürer 
des marécages de la Boutonne. Le beau temps, comme la pluie, 
est une cause d'absence. 12 instituteurs manquent à la conférence 
de Melleran, le 18 août 1856, à cause du beau temps dont chacun 
profite pour battre le blé. Les instituteurs laboureurs ne sont 
pas rares. Îl en est même qui labourent à l'habitude et font la 
classe à leurs moments perdus. Le 10 août 1843, 5 instituteurs 
seulement assistent à la conférence de Chenay. Tous les autres 
prennent part aux travaux des champs, car «à cause du mauvais 
temps, la récolte nécessite plus de bras qu'à l'ordinaire ». Au 
moins, dans ce temps-là les instituteurs ne désertaient point les 
campagnes. On invoque encore la maladie et des affaires pressantes 
pour ne pas assister aux conférences. Celui-ci a mal au pied, cet 
autre est boiteux; tel se marie, tel a la fièvre. Celui-là ne savait 
pas qu'il y avait séance, et cet autre, encore,:va à la foire, « mais 
s’il plaît adieu (sic), il se présentera à la prochaine conférense 
(sic): ». Enfin, beaucoup ne viennent pas parce qu'ils font classe 
le jeudi. Sans doute, le Conseil royal de l’Instruction publique a 
interdit aux instituteurs de faire classe ce jour-là (arrêté du 
12 mai 1835); mais les instituteurs privés ne tiennent pas 


1. Lettre d’un instituteur privé au Sous-Préfet. 
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compte de cet ordre, et les instituteurs publics les imitent. C'est 
que les parents ne veulent pas que leurs enfants perdent un 
seul Jour de classe, surtout en hiver. Malgré le Conseil royal, 
malgré le Comité supérieur d'arrondissement, la classe du Jeudi 
fait obstacle aux Conférences. | 

La médiocre assiduité des maîtres est l’objet d’incessantes 
exhortations de la part de tous les présidents de Conférences. 
Ne pas se rendre aux Conférences, dit Piorry, « c’est faire acte de 
négligence habituelle, faute grave punie par la loi du 28 juin 1833, 
art. 23 ». «Les Conférences tomberont si les Comités ne rappellent 
au règlement les instituteurs qui s’en dispensent » dit l’Inspecteur 
des Écoles primaires 1 Contre les absents, des mesures sont 
prises : on inscrira leurs noms au procès-verbal, on tiendra une 
feuille de présence, un registre d’appel qui sera communiqué au 
Comité supérieur, à l’Inspecteur, au Recteur, qui connaîtront 
ainsi les maîtres zélés et ceux dont la foi chancelle. Le Comité 
supérieur de Melle voudrait rendre obligatoire la présence aux 
Conférences. Il ne poursuit pas ce dessein. Mais il réprimande les 
négligents : en 1839, 4 instituteurs qui ont manqué chacun plus 
de 6 conférences reçoivent une admonestation. Une amende de 
1 franc sera infligée aux absents. Mais les excuses présentées sont 
presque toujours admises, et ceux qui ne peuvent se justifier ne 
reparaissent plus afin de ne pas payer d’amendes. Les sanctions 
pécuniäires n'agissent pas plus que les sanctions morales. Ce 
ne sont pas seulement les instituteurs privés qui n’assistent pas 
aux conférences, mais même les instituteurs communaux. Celui 
de Lezay ne vient jamais. Il faudra que le Sous-Préfet, l Inspec- 
teur, le Recteur lui écrivent pour le rappeler à un devoir d'autant 
plus pressant que cet instituteur de chef-lieu de canton devrait 
donner l'exemple. 

Exhortations, réprimandes, menaces, amendes, rien n'agil 
ellicacement. Dès les premiers jours, le Comité supérieur de Melle 
pense qu'il faut, par des récompenses, encourager les instituteurs 
-à faire preuve d’assiduité, « Il serait besoin, pour maintenir les 
Conférences et en obtenir les résultats qu’elles pourraient donner, 
de fournir des moyens d'encouragement au Comité d’arrondisse- 


1. État de situation des Écoles primaires, 1835-36, observations de l'inspecteur. 
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ment, qui en ferait la distribution chaque année à la rentrée des 
classes ! ». Il lui faudrait, à cet effet, 300 francs. Mais il ne 
dispose d’aucun crédit. En 1838, pourtant 1l répartit 140 francs 
entre les Conférences qui ont donné les meilleurs résultats; au 
mois de septembre, des primes d’encouragement et une 
mention honorable sont décernées aux instituteurs zélés et 
assidus. Il eût fallu pouvoir continuer. « Il est à regretter 
que le Comité ne soit pas nanti des ressources nécessaires 
pour continuer de tels encouragements et pour indemniser, 
de leurs frais de transport, les instituteurs les plus éloignés. 
Ce serait le meilleur moÿen de faire revivre les Conférences*. » 
En 1846, cependant, des récompenses en argent sont à nou- 
veau distribuées. Malgré tout, et sauf peut-être à Chef-Bou- 
tonne, où les séances réunissent en 1842-43 le plus d’institu- 
teurs, dans tous les centres, les présents sont moins nombreux 
que les absents. | 

Les plus zélés se découragent. En septembre 1840, Piorry 
demandait au Sous-Préfet de Melle l'autorisation de dissoudre la 
Conférence de Chenay. La réponse est sévère. Le Sous-Préfet a 
reçu avec peine la demande de Piorry. Les instituteurs ont 
grand besoin de s’instruire. Ils sont très loin d’être en état de 
remplir dignement leurs fonctions, et l’on ne peut que tirer une 
conclusion fâcheuse de la disposition où ils sont de dissoudre la 
Conférence. Ils n’ont pas le sentiment de leurs devoirs. Ils en 
ignorent l'importance. S'ils croient n'avoir à enseigner que la 
lecture et l’écriture, c’est qu'ils ne comprennent pas leur mission, 
qui ne se réduit pas à l'instruction mécanique. Loin de consentir 
à ce que la Conférence soit dissoute, le Sous-Préfet invite au 
contraire les instituteurs à l'exactitude, au travail en commun, 
à l’effort continu, qui seul leur permettra de connaître l'étendue 
de leurs obligations *. À son tour, le Recteur désapprouve le 
projet de dissolution. Avec moins d’âpreté que le Sous-Préfet, 
1l engage les instituteurs à persévérer dans leurs efforts; il serait 


1. État de situation des Écoles primaires, 1835-36. Observations générales du 
Cormité d’arrondissement. 

2, Rapport du Comité de Melle à la Société pour l'instruction élémentaire, 
année 1842. hé 
3. Procès-verbaux de la Conférence de Chenay, 8 avril 1841, 
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indigne de renoncer à travailler, alors qu'ils ont donné si long- 
temps un excellent exemple 1. À 

Cependant, la Conférence de Chenay disparaît en septembre 
1845. Celle de Melleran était déjà su pprimée. Les Conférences 
sont réorgamsées, en 1843, à Sauzé-Vaussais et Chef-Boutonne, 
en 1846 à La Mothe et Celles, en 1847 à Melle, en 1849 à Brioux. 
iles restent à organiser à Lezay: Le zèle des instituteurs n est 
pas plus ardent que par le passé. Dans une lettre du 28 sep- 
tembre 1848, M. Sauzé, président de la Conférence de La Mothe 
Saint-Héraye constate l'irrégularité des instituteurs aux séarces. 
Les procès-verbaux, de plus en plus brefs, de plus en plus vides, 
trahissent une lassitude qui gagne les présidents eux-mêmes. 
On n'inserit plus les noms des présents et des absents. D’une 
année à l’autre, les procès-verbaux semblent calqués les uns sur 
les autres. Avant d’être officiellement supprimées, en 4850, les 
Conférences disparaissent d’elles-mêmes. Les instituteurs les 
laissaient vévéter et périr. 


J. Laroresr. 


1. Procès-verbaux de la Conférence de Chenay, 10 juin 1841. 


Notes pédagogiques. 


La tyrannie des mots. 


Les programmes anciens portaient ces expressions : € Nomen- 
clature parlée, nomenclature écrite » en chimie, et en arithmé- 
tique : Cnumération parlée, numération écrite». Ce texte partout 
répété jadis s'impose à la mémoire et trouble encore notre péda- 
google. | 

Il est pourtant bien aisé de voir en chimie, que, logiquement, 
la nomenclature écrite s'impose la première. Avant de fixer le 
nom d’un corps, il faut de toute nécessité, l’analyser et établir 
sa formule. Après quoi la nomenclature parlée devient toute 
simple. « Le nom d’un corps traduit exactement sa formule 
MnO? = bioxyde de manganèse; Fes? — bisulfure de fer. » 

Ainsi l'exposé théorique est simplifié par la seule interversion 
du texte inserit au programme. Et pareille interversion présente 
aussi de grands avantages en arithmétique. Mais ici, il y a plus 
et je proposerais de faire précéder lune et l’autre numération 
par une rubrique nouvelle que J'appellerais numération commer- 
ciale, où de tout autre nom qui vous plaira. Je n’explique. 

Numération commercialè. — Inspirons-nous des compteurs à 
Daz (ou des co mpteurs électriques, ou des compteurs de tours Se 

Vous comptez les litres de gaz consommés : wn, puis un, puis 
un... Lt une première roue avance d’une dent à chaque fois, 
entraînant une aiguille indicatrice, Puis au dixième mouvement, 
l'aiguille a fait son tour et se remet au zéro. — Sur la roue pré- 
cédente, à ce moment, une aiguille passe de son zéro au point un. 
La seconde roue marque par le chiffre 1 que la roue précédente 


a fait un tour complet. — Et de même quand cette seconde 
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roue a progressé de dix dents et que son aiguille revient à son 
zéro, une troisième roue saute de son zéro sur le chiffre 4, ete. 

On pourrait, on devrait, pour les exposés théoriques, éahiser 
ces roues à dix dents — et en montrer d’abord le mécanisme. 
Je ne condamne pas l’usage des bûchettes à ficeler en bottes 
de dix, puis en paquets de dix fois dix. Elles peuvent servir 
aux plus Jeunes débutants. Mais je crois le procédé des roues 
plus logique et plus simple en vue de l'éducation. théorique. 

Avec ce procédé, tout s'explique par ce principe : 

Principe 1. — Quand une roue quelconque progresse de dix 
dents, la roue précédente progresse d’une dent. 

Et maintenant deux mots suffisent pour terminer 

Nomenclature écrite. On inscrit tout naïvement Pindication 
du compteur. 

Ainsi 345 rappelle que la première roue à droite marque 3; 
que Î& précédente marque 4; que la précédente marque 3. 

Principe II. — Les chiffres sont placés dans des colonnes qui 
sont disposées me le même ordre que les roues. 

Cela revient à cet autre énoncé : le principe I est conservé, 
et dix unités d’une colonne valent une unité de la colonne pré- 
cédente. 

Nomenclature parlée. — Le langage traduira tout naïvement 
l’indication du compteur et : ‘écriture. | 

Principe III, répétition du principe II et du principe | — Dix 
unités d’un ordre quelconque valent une unité de l’ordre immé- 
diatement supérieur. | 

Ainsi 940 se lira 3, 4, 5 si cette lecture suffit pour indiquer 
l’ordre des chiffres écrits. On ht chiffre à chiffre, les zéros étant 
indiqués évidemment comme ils se présentent sur les roues. 

L'écriture se lit encore par groupes de deux chiffres si l’on n’a 
pas des nombres élevés, comme pour les numéros du téléphone. 

Elle se lit encore par groupes de trois chiffres pour les grands 
nombres, avec addition de mots intercalés pour TAIUES l’ordre 
des chiffres. 

Ainsi on aborderait l'exposé par le à moyen le plus concret, le 
plus simple, les exceptions imposées par le langage courant 
n'intervenant qu’à la fin et sans causer grande gêne. 


NOTES PÉDAGOGIQUES 


Donnons progressivement aux élèves 
le sens de la généralisation. 


Et voici le problème du jour : « Un angle AOB étant donné, 

on prend sur Les côtés deux longueurs égales OA, OB, et sur la 
bissectrice un point quelconque M. Démontrer que les longueurs 
MA, MB, sont égales ». 
_ Approuvons la simplicité de ce problème donné, en octobre, 
à des fillettes de 17€ année E, P. $. La question, évidemment à 
leur portée, a été résolue en quelques lignes par la majorité des 
élèves. C’est bien. | 

Mais une fois terminée la correction des copies telles qu’elles 
se présentent et la distribution des éloges, Mme X... ne devrait- 
elle pas condamner la sécheresse des rédactions, la hâte de ces 
écolières à mettre le point final? 

Démontrer que MA — MB sur une figure réduite à cinq droites 
est-ce vraiment traiter toute la question? En apparence oui, en 
réalité non. Dans l’énoncé se trouve ce mot « un point quelconque 
M » dont personne n’a suffisamment compris toute la portée. 

Que signifie le mot « quelconque » : 1° pour une débutante; 
20 pour une élève entraînée? — La débutante ne voit en M qu'un 
point, choisi au hasard, il est vrai, mais unique et isolé. Conception 
naïve et sèche. — L'élève entraînée y voit, finit par y voir, une 
succession ininterrompue de points jouissant de la même pro- 
priété. Ce n'est plus un point individuel, c’est une famille qui 
se présente à ses yeux. 

Il faut donc chercher comment varie cette longueur commune 
MA — MB lorsque le point M se déplace d’un bout à l’autre 
sur sa route infinie. Il est agréable de trouver que cette longueur 
passe ainsi d’une valeur illimitée jusqu’à un minimum pour 
croître ensuite sans limite. Au lieu d’une figure établie par des 
traits fixés, on imagine, on se représente, on dessine le mouve- 
ment qui déplace les variables. La question devient ainsi plus 
riche et paraît vivante. | 

Les élèves ne peuvent d’elles-mêmes posséder le sens de la 
généralisation, mais c’est le rôle du professeur de leur faire ce 
don et de le cultiver, Mme X,. à eu raison d'approuver les 
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modestes solutions qui lui étaient présentées. Elle aurait dû, tout 
en restant encourageante, indiquer comment on élargit une 
question et comment on peut la développer presque $ans fin : 
19 étudier l'égalité des longueurs MA, MB ef leur variation ; 
29 étudier l'égalité et la variation des angles; 30 placer le 
point M sur la bissectrice extérieuré: 40, etc. » 

Une fois de plus il faut donc s’élever contre la limitation trop 
étroite des questions posées. | 

Montrer aux élèves, sur le terrain géométrique, non seulement 
le point où l’on se trouve, mais les avenues qui s’ouvrent de tous 
les côtés, élargir l’horizon, c’est donner à une étude qui risque 
de paraître sévère au prémier abord, toute sa valeur et tout 
son charme entraînant. | 


Utilité et danger d'un plan questionnaire. 


Les élèves ayant à étudier un texte, il n’est pas mauvais de 
leur offrir d’abord un plan qui les cuide. Quelques lignes, quelques 
colonnes portant en titre des rubriques banales permettent à un 
élève hésitant de trouver les éléments de son exposé et de les 
classer avec ordre. | 

Acceptons donc ce plan pour la lecon du jour. Il s’agit de la 
scène où Orgon parlant de Tartufe en fait un éloge aveuvle. Le 
professeur, Me X.. a proposé à ses normaliennes comme titres 
d’alinéas successifs les questions que Voie : 

« À quel moment de- l’action en sommes-nous AFTIVÉS? — 
Témoignages précédents au sujet de Tartufe. — Fémoignave 
actuel d’Orgon, — Physionomie de Tartufe telle qu'elle était 
déjà esquissée et nouveaux traits qui s’y ajoutent, — Discussion 
des témoignages précédents et du témoignage actuel ». | 

Doit. Les divers personnages nous renseignent l’un après 
l’autre, chacun jugeant à sa manière et pouvant d’ailleurs se 
tromper en raison de sa propre nature et de ses intérêts. Mais 
nous, lecteurs, ou plutôt spectateurs, nous devons, si la pièce 
est bien faite, juger sainement et saisir sans contresens les inten- 
tions de l’auteur. | 

Jusqu'ici donc les explications du professeur paraissent rai- 
sonnables et utiles, Mais voiei qui est plus discutable, Me X 
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continue ainsi : « Comment Molière nous renseigne-t-1il, mettant 
en lumière la vraie physionomie de Tartufe? Par des substantifs, 
par des adverbes, par des verbes, par des locutions verbales. » (Sic.) 

Et voilà quatre rubriques surprenantes. 

Veut-on dire que nous sommes renseignés par le texte, que 
pour parler « on emploie des mots », et que les mots ont été 
« catalogués comme parties. du ». simple naïveté bien 
inutile. 

Ou le professeur imagine-t-il que Molière, se proposant d’avertir 
le spectateur, se référait à une grammaire d'’écolier avec ses 
dix chapitres depuis Particle jusqu’à l’interjection et qu'il allait 
y pêcher ses mots l’un après l’autre, comme des poissons en 
quelques bassins séparés? — On le dirait presque, puisque nous 
avons subi une étude détaillée et successive des substantifs, des 
verbes et dés adverbes? Mais alors c’est imsensé. Il n’est personne 
qui, écrivant à sa famille, retienne sa plume pour chercher gram- 
maticalement s’il doit marquer son affection par des substantifs 
ou des verbes. Pour le plus inhabile écolier, courtes ou longues, 
les phrases naissent d’elles-mêmes, complètes. Et chez Molière, 
plus que chez tout autre écrivain, les mots les plus comiques, 
les plus vrais, les répliques les plus saisissantes, ont jaill! d’un 
seul Jet spontané sans pédantisme de forme. 

Et pourquoi le professeur, en mal de plan généreusement 
ramifié, n'irait-il pas encore plus loin? « Molière met encore en 
lumière la vraie physionomie du personnage par le nom qu'il 
lui attribue, par le costume dont il l’affuble, par les grimaces, 
les tics, les expressions du visage, les jeux de scène, etc... ». 

S1 nous avons échappé à ces subdivisions à l’infini, c’est peut- 
être parce que Tartufe n’avait pas encore paru en scène, qu’il 
s'agissait d’un texte à commenter, ét que nous étions garantis 
par le livre. 

Les substantifs, Les be les adverbes on là imprimés ; 
nous ne pouvions leur han Et je frémis en pensant qu'il 
y avait aussi des adjectifs, des pronoms, des prépositions... On 
nous en a fait crâce, heureusement; nous avons eu de la chance, 
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FRÉQUENTATION SCOLAIRE. — Comment on peut améliorer la fré- 
quentation scolaire dans une région pastorale où les enfants sont 
« loués » de bonne heure, c'est ce que nous explique M. Thérenty, 
inspecteur primaire, dans un article du Manuel général de L'Instruc- 
tion primaire (16 février 1924) dont nous tenons à reproduire les prin- 
cipaux passages : À 

« Dans notre circonscription, nous avons invité le personnel à 
s’entendre avec la Municipalité en vue de nous proposer toutes modi- 
fications utiles à apporter aux heures d'entrée et de sortie dans les 
écoles. Le résultat fut appréciable; les enfants qui gardaient les trou- 
peaux vinrent soit le matin, soit le soir, pendant 2 heures. Dans une 
localité, l'instituteur organisa une classe spéciale, de 5 heures à 8 heures 
le matin, et il put retenir ainsi une dizaine d'élèves. 

« Nous nous proposons, cette année, de demander aux instituteurs 
et institutrices de recruter les enfants « loués » et de leur faire fré- 
quenter une heure ou deux par jour l’école de leur nouvelle résidence. 
Bien sûr, ces recrues seraient quelque peu « dépareillées »; on pourrait 
cependant grouper ces enfants tant bien que mal. Et tout ne serait 
pas perdu s'ils lisaient, s'ils s’exerçaient sur un texte; il serait possible 
de leur donner un problème à résoudre ou quelques opérations. 

« En certains villages, les propriétaires ont commencé à clore leurs 
pâturages; on a planté des haies vives; ailleurs, on emploie un pâtre 
communal. Est-il impossible de généraliser? La Normandie, que nous 
connaissons bien, est aussi pays d'élevage; il est extrêmement rare 
qu'un enfant s'occupe du bétail. Les bêtes sont dans les herbages 
clos ou bien « au tiers », c'est-à-dire attachées au piquet; elles n’en 
souffrent pas, que nous sachions. Et si la main-d'œuvre adulte se fait 
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rare, les vierllards ne pourraient-ils assurer une garde confiée auJour- 
d'hui à des enfants de 7 ans? | 
« Plus encore, il faudrait développer chez nos paysans, aux qualités 
si sohdes par ailleurs, le sentiment « du groupe », ce sentiment « collec- 
tif » qui a permis aux Charentais et aux Normands — pour ne citer 
que ceux-là de tirer parti des richesse de leurs pays sans faire de 
l'enfance « une matière à exploitation », Les notions d'aide mutuelle 
sont à enseigner et à faire pénétrer dans les mœurs; lefidées de coopé- 
ration et de syndicat doivent tuer l'individualisme économique et 
agricole. L'important est de convaincre que l'isolement est contraire 
à l'intérêt. Ces traditions, qu on nous dit immuables, auront peut-être 
vécu le jour où l’on aura compris que, tout compte fait, et si l’on veut 
 S’entendre, le prix d’une clôturé artificielle est moins onéreux que les 
Îrais, renouvelés chaque année, du salaire et de la nourriture d’un 
enfant ou d’un adulte ». 


LA FRÉQUENTATION SCOLAIRE. — Moyens de l’améliorer (Extraits 
d'un rapport de M. l’Inspecteur d'Académie de la Manche). 

19 Les mesures administratives : les maires ne sont pas désarmés. 
Une commune où le nombre des absences diminue des trois quarts. 

À Equeurdreville, la fermeté et la ténacité du maire ont obtenu 


des résultats tout à fait satisfaisants. Ts 
Voici les mesures qu'il a prises : FER 
a) gratuité de toutes les fournitures scolaires; ï 


b) liaison des œuvres d’assistance et du bureau lé bieñfaisance 
Avec l’école = les secours ne sont accordés qu'autant que la fréquen- 
tation scolaire est bonne: = | 

c) interdiction de délivrer, à la mairie, aucune pièce pendant les 
heures de classe aux enfants d'âge scolaire, sauf aux heures de récré- 
ation, sur permission de l'instituteur, et tout à. fait exception- 
nellement : 

d) arrêté interdisant aux parents de laisser circuler dan$ la ville des 
enfants pendant les heures de classe : des contraventions sont dressées : 

e) envoi à domicile du garde-champêtre pour vérifier le motif de 
l'absence des enfants. 

Résultat de ces mesures : le nombre d’absences non motivées s’est 
abaissé de 9 603 -demi-journées en 1918 à 2 905 en 1923, soit une 
diminution de près des trois quarts. Encore convient-il d'ajouter que, 
sur ces 2 905 absences constatées en 1923, 1 134 sont imputables à 
& élèves seulement. ; 
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Pour empêcher les enfants de circuler dans les rues pendant les 
heures de classe, M. le Préfet n'aurait qu'à rappeler-l'ordonnance 
de police du 5 mars 1853, ainsi conçue : 
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« Les dispositions prohibitives de l'ordonnance du 17 mai 1726 
seront exécutées dans toute leur étendue; en conséquence, il est 
défendu aux père, mère, tuteur, maître ou patron de laisser courir 
à l'abandon sur la voie publique leurs enfants, pupilles ou‘apprentis. » 

Il ne suffit pas de défendre; il faut faire exécuter la défense. Tous 
les maires pourraient prendre des arrêtés semblables à celui d'un 


_ de leurs collègues 


« Tous les enfants ayant l’âge scolaire, c'est-à-dire ägés de 6 à 


13 ans, qui seront rencontrés dans les rues de la ville pendant les 


heures de classe par les agents de la force publique, seront immédia= 
tement conduits à la mairie. Leurs noms et adresses seront consignés 
sur un registre disposé à cet effet; ensuite, les enfants seront dirigés 
sur l école communale de leur quartier. 

« Les parents responsables seront poursuivis conformément aux lois. 

« La gendarmerie et les gardes-champêtres sont chargés de l’exé- 
cution du présent arrêté. » 

20 Les cantines scolaires. Pour convaincre les parents de la nécessité 


d'envoyer leurs enfants à l’école, une soupe vaut mieux qu'un discours. 


Cantines scolaires. — Dans la Manche, où la population est très 
disséminée, un obstacle à la fréquentation est constitué pas l'éloigne- 
ment. De nombreux hameaux sont séparés du bourg par 2, 3, même 
4 ou 5 kilomètres : des enfants doivent donc se rendre à l’école par 
tous les temps, par la phue ou parois la neige, partant avant le jour, 
ne rentrant chez leurs parents qu'à la nuit tombée, marchant par 
des chemins le plus souvent boueux, et portant dans leurs paniers 

ou dans leurs sacs d’écoliers une maigre pitance. L'on comprend que, 

dans ces conditions, quelque ee dans la fréquentation soit 
possible. Et cependant, cette irrégularité n'est que très rarement 
constatée, même pour les plus petits, surtout quand ils trouvent 
à l'école un visage accucillant, une salle de classe chauffée, surtout 
encore quand leur repas de midi est réchauffé, surtout enfin quand 
un repas leur est offert par la cantine scolaire. 

Ces cantines scolaires étaient plus nombreuses avant la guerre; 
le coût de plus en plus élevé des denrées, la difficulté de trouver une 
femme de service, ont été la cause de la disparition de plusieurs. Mais 
là où elles subsistent, la fréquentation reste excellente. Toute création 
de cantine amène une amélioration immédiate dans la fréquentation : 
la preuve en a été faite, en particulier, aux Pieux. C'est là un fait de 


la fréquentation que les plus beaux discours, que les conseils, Îles 
objurgations, la coercition. Pour convaincre les parents, une soupe 
vaut mieux qu'un discours. 


toute première importance. La cantine scolaire fait plus pour assurer 
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PROMENADE SCOLAIRE RACONTÉE PAR UN ÉLÈVE. 


(communiqué par M. l’ Inspecteur d'Académie de la Charente-Inférieure). 


SomMaAIRE : 19 Lecon principale : eaux courantes, étude du ruisseau, 
— 20 Exercices physiques, chant. — 39 Exercices sensoriels. — 
&0 Une récolte, — 5° Un bagage scientifique. 


Mardi dernier par une belle après-midi ensoleillée d'automne, le 
maître nous a conduits en promenade scolaire. Comme toujours, il 
nous a ménagé la surprise; quel est le joli petit coin où le maître va 
nous conduire? 

Avant de partir le maître nous munit d’un râteau, d’une pelle, d'une 
petite bouteille et d'une corde. Nous sommes partis à une heure en 
chantant. Nous avons pris un petit sentier, il mène au petit ruisseau, 
l'Uzet. 

Aussitôt arrivés le maître nous donna quelques minutes de récré- 
ation. Juste le temps de proposer une ronde ou une course folle. Un 
coup de sifflet et les élèves se rangent en demi-cerele sur le pont. 

19 La Leçon. — Le maître commence sa leçon. 

Nous ne nous occuperons que du cours de votre gentil ruisseau tel 
que vous le voyez ici : vous connaissez son histoire par la leçon faite 
à sa source, dans une promenade de cet été dernier. 

4. L'eau. — Le maître nous fait observer et raisonner. Voyez l’eau 
est claire, limpide, couleur variable; elle reflète le ciel et les nuages, 
les arbres qui la bordent; cette couleur change surtout avec le fond 
limoneux, les herbes verdâtres. Le maître prit une bouteille et la 
remplit d'eau : comme l’eau a l’air d’être fraîche; regardez : voyez-vous 
des petits filaments verts. Elle est fraîche. Est-elle potable? Empor- 
tons notre bouteille, et nous expérimenterons en classe, nous la com- 
parerons à celle du puits. 

Observez le lit. Derrière nous la rivière coule sur un lit caleaire, 
l’eau est claire, cela nous paraît naturel. Un peu plus loin le lit est 
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Vaseux ; elle est toujours claire; pourquoi? Le maître prit sa-pelle-et 
détacha un morceau de terre de la berge; i] la roula dans ses doigts 
sans que la terre salisse ses mains : c’est de l'argile RAS pure; elle 
forme un lit propre. 

. Le morceau d'argile est conservé, 

PL Le cours. — Le cours de l'Uzet est lent : la source est peu élevée, 
la vallée en pente faible. Mesurons sa vitesse : le maître coupa un 
bâton an Saule; il servit de flotteur, il me donne sa montre; un cama- 
rade suivit. le bâton, dans une minute le bâton avait fait environ 
18 mètres mesurés à notre pas. 

Sous le-pont, il marche plus vite; les arches resserrent le lit. Le 


cours d’eau est sinueux:; ici il contourne les roches calcaires du pied 


du coteau, il cherche sa pente. | 

3: Le débit. — C'est le volume d’eau; caleulons : un long bâton nous 
permet-de mesurer la profondeur 2 mètres ; la ficelle sa largeur : 5 mètres: 
Vous connaissez sa vitesse, un problème sera fait demain sur le débit 
par minute. 

Nous: ävons vu l'Uzet se grossir : le meunier avait fermé la vanne 


de sa turbine; le niveau montait, le courant disparaissait. 


Un autre jour le meunier ouvre sa vanne le courant est rapide et 
le niveau baisse, | | 

5. Le ruisseau utile. — Sous nos pieds est un abreuvoir. À cent 
mètres, un bruit : l’eau des fossés voisins se déverse : le ruisseau draine 
la prairie, 

Cet été l'Uzet a débordé:; le meunier ayant fermé sa vanne, l’Uzet 
a irrigué;,la prairie. 

Le ruisseau fertilise les jardins du bourg : au retour nous Jetterons 
un coup d'œil sur celui du maître. * 

—$-- Er ruisseau agréable. — Une barque est attachée à un saule: 
elle porte deux pêcheurs à la ligne. Cet été, nous sommes venus nous 
reposer sous l'ombrage de ses rives, à sa fraîcheur. Le minotier du 
bourg doit nous expliquer la marche de sa turbine. 

20 ÜNE LECON DE GYMNASTIQUE. — Cette lecon terminée nous avons 
fait de la gymnastique, le maître était bien moins sévère que dans la 
cour. Les rondes chantées, les jeux appris par le maître, le samedi, 
nous ont rendus Joyeux : nous respirions à pleins poumons. 

39 Exerçons Nos sENs.— Nous observons par la vue : 19 Les teintes 
de l'automne, le soleil dans les arbres, sur le coteau, l'herbe de la prairie, 
une feuille de platane, une feuille de vigne, le fruit de l’églantier, 
celui de l’érable; 2° un effet de perspective : le ruisseau, les arbres 
semblent se rapprocher. Le râteau dans l’eau est brisé : c’est la règle 
plongée dans la cuvette. 

Par l'oreille : Une pierre lancée dans l’eau : comme on entend bien; 
les poissons ont l'oreille fine. 

Un sujet de composition. — Maintenant observez un tableau d’ en- 
semble quelques instants : le paysage qu'il HR Vous aurez en 
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composition française : la vallée de l'Uzet à l'automne, observée du 
pont de Juliat; les petits auront un devoir plus simple sur le même 
sujet. 

Un chant. — Nous chantons La Source, apprise depuis bientôt 
deux ans. 

40 UNE RÉCOLTE, — Comme à l'habitude” nous nous mettons à la 
recherche de quelque chose; on découvre un églantier : il sera mis au 
jardin pour être écussonné l'été prochain; du fenouil: les graines aroma- 
tiseront les marrons cet hiver; de la guimauve : sa racine fera des tisanes. 

On tente, mais en vain, d'attraper une libellule rare à cette saison. 

50 Un BAGAGE SCIENTIFIQUE. — Maintenant nous pourrons travailler 
en classe. On avait un problème à faire : le débit de l'Uzet; une com- 
position française, un plan pour étudier la géographie nE cours d'eau, 
un dessin décoratif : la feuille de platane. 

Nous rentrons contents: Le maître nous dit : « Si vous êtes sages, 
nous irons étudier un autre grand fleuve ». Nous avons deviné : La 
Gironde. 

Mons 

FiLMATHÈQUE SCOLAIRE. — Le nombre des cinématographes sco- 
laires devient si considérable que le Musée pédagogique ne tardera 
pas à ne pouvoir suffire à toutes les demandes de films qui lui sont 
adressées. Aussi est-il nécessaire que se constituent, dans les dépar- 
tements, des « filmathèques scolaires ». À cet égard, l'initiative prise 
à Lyon — et que nous décrit le rapport ci-dessous de M, l Inspecteur 
d'académie du Rhône — présente le plus haut intérêt. Il est à sou- 
haiter qu'un Office régional de Cunenaiosrapne scolaire se constitue dans 
chaque chef-lieu de l'Académie. 

Dans le courant de 1921 et 1925, le cinématographe scolaire s’est 
rapidement développé à Lyon. Grâce aux généreux encouragements 
de M. le Ministre, du Conseil général et de la ville de Lyon, le nombre 
des appareil: cinématographiques s’est élevé à plus de cinquante, tant 
à Lyon même que dans le département. 

Une fois les appareils en place, toutes les difficultés n'étaient pas 
résolues. Il fallait : 1° apprendre aux instituteurs à faire fonctionner 
ces appareils; 20 leur procurer à bon compte les films nécessaires, 
qu'ils ne pouvaient trouver au dehors qu'à des prix presque prohi- 
bitifs. 

Dans cette intention, nous avons organisé à Lyon, dès 1922, une 
filmathèque qui, installée dans un local scolaire, 128, Grande Rue de 
la Guillotière, est devenue de jour en jour plus riche et permet à nos 
instituteurs de se procurer à bas prix tous les films qui leur sont indis- 
pensables. Cette filmathèque scolaire contient à présent 750 films, 
se plaçant ainsi au premier rang, je crois, des filmathèques scolaires 


de France. Elle est surveillée et entretenue par un agent qui, moyen- 


nant une faible rétribution, apprend aux instituteurs le fonctionne- 
ment du cinéma et leur.fait parvenir les films, 
i : 
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Il nous a paru cette année que cette organisation était insuffisante. 
D'une part, les appareils deviennent de plus en plus nombreux dans 
le département du Rhône et les départements voisins ont commencé 
a nous demander de leur prêter des films. D'autre part, et par voie 
de conséquence, le nombre des films est destiné à s’accroître et la 
réparation de ces films, à leur retour dans notre fiimathèque, nécessite 
des travaux parfois assez délicats. 

Nous avons donc résolu, avec l'approbation de la Municipalité 
de Lyon et du Conseil général du Rhône, de fonder un Office du Ciné- 
malographe scolaire dont l'activité s 'étendra sur quatre départements : 
le Rhône, l'Isère, la Loire et l’Ain. 

Cet office, qui a son siège à Lyon, centralisera les fonds que lui feront 
parvenir les quatre départements associés et décidera de tous les 
achats et réparations nécessaires. Son budget annuel selon les pre- 
muères prévisions sera d'environ 100 000 francs (subventions des 
Conseils généraux et villes ; locations des films). | | 

La besogne matérielle sera confiée {elle l’est déjà) à un agent appointé 
qui est très au courant de tout ce qui touche au cinéma. Cet agent, 
qui a la garde de la filmathèque, et qui surveille le départ et la rentrée 
des films, fera quelques tournées destinées à donner aux débutants 
toutes les directions utiles. À cet agent sera adjointe une employée 
vérificatrice, qui examinera tous les films à leur retour et y fera les 
réparations nécessaires. 

y 

LA JOURNÉE DE SACRIFICE A L'ÉCOLE ÉLÉMENTAIRE. — Les lignes 
qu'on va lire sont extraites d'observations que M. Rougier, instituteur 
pubhe à Verneuil-sur-Vienne (Haute-Vienne), a rattachées à une 
intéressante étude des programmes de 1925. 

J'aurais aimé que fussent conservées dans les nouveaux programmes 
de morale ces directions empruntées aux anciens : « procéder par 
voie d'exemples concrets et d'appels à l’expérience immédiate des 
enfants pour les initier aux émotions morales; les élever, par exemple, 
au sentiment de la charité en leur signalant une misère à soulager, 
en leur donnant l'occasion d'un acte effectif de charité à accomplir 
avec discrétion 1 » 

Si l’on veut que, plus tard, l'enfant devienne homme, paye de bon 
cœur l'impôt de solidarité qui est dû aux victimes du travail, de la 
maladie, du chômage, de la vieillesse, aux veuves et aux orphelins, 
ne faut-il pas lui enseigner effectivement cette solidarité dès sa prime 
jeunesse? Si on lui a donné le goût de partager, si on lui a fait sentir 
la joie de se priver, on n'aura point de peine à le transformer en mutua- 


1. Si ces suggestions n'ont pas été textuellement retenues, les instructions de 
1923 ne recommandent pas moins instamment que celles de 1887 de favoriser 
et de susciter chez l'écolier toutes les pratiques morales que l’école peut créer ou 
fortifier en lui (N. D. L. R.). 
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liste, coopérateur, etc, Car les meilleurs mutualistes, les coopérateurs 
les plus agissants ne sont pas ceux qui escomptent un profit personnel, 
mais bien ceux qui songent avant tout au soulagement du prochain. 
Dans chaque classe les écoliers devraient être invités à choisir 
chacun une journée de sacrifice par semaine, journée pendant laquelle 
ils remettraient à leur instituteur ou à leur institutrice : qui la pomime, 
qui le chocolat de son goûter, qui le sucre de son déjeuner, qui des 
billes, qui des sous, un jouet, des images... Le tout serait périodique- 
ment transmis à un orphelinat ou bien, suivant les dons recueillis, 
à un hôpital, à un hospice, à une famille très pauvre, et cela sans 
distinction d'opinions ou de croyances. | 
Mes petits garçons et ceux de mon collègue le font depuis longtemps 
et nous n'avons, l'un et l’autre, qu'à nous en féhciter. 
Bien entendu, il ne s’agit en aucune façon d’une quête. Pour que 
son acte soit méritoire et vraiment éducatif, l'enfant ne doit donner 
que ce qui est à lui, sans rien demander à sa mère. Il importe égale- 
ment qu'il s’habitue à ne point donner par désir de faire plaisir au 
maître, à ne pas se montrer moins charitable à la suite d'une pénitenee. 
Une telle éducation n’est pas difficile à l'instituteur qui sait türer 
parti de tous les événements lui fournissant l’occasion de parler à ses 
élèves de l’amour du prochain. 
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Les livres, 


Il 
Livres de Bibliothèque. 


La Démocratie devant la Science, par C. Bouglé, professeur à 
g2 Sorbonne (3° édition, Alcan, 512 p.). 

Cet ouvrage livre aujourd’hui au public sa troisième édition. Succès 
qui nest point pour surprendre, Le livre reste aussi plein d'instruction, 
il est d'un intérêt aussi actuel que lorsqu'il paraissait pour la première 
lois. | 

M. Bouglé y prend à tâche de confronter les principes de la Démo- 
cratie avec la Science. Et c’est là assurément un objet de méditation 
qui s'impose avec une instance singulière. Qu'on réfléchisse, en effet, 
à ce fait que les principes de la Démocratie, élaborés au xvure siècle, 
ont précédé la Science. Celle-ci est venue après; tout au long du 
xIX® siècle, elle a déversé dans la circulation, péle-mêle, une masse 
énorme de faits et de théories qui ont bouleversé toutes les idées. Les 
sciences biologiques, particulièrement, ont fait irruption et n'ont 
cessé de renouveler notre connaissance des lois de la vie. Comment 
les réflexions issues de cette connaissance ne se serai entellés pas 
étendues aux sociétés, puisque les sociétés si celles ne sont pas, quoique 
d’aucuns en pensent, des êtres vivants, sont au moins composées d'êtres 
vivants, Il est donc naturel que la sociologie se soit, à ses débuts, 
alimentée des résultats de la biologie, — qu'elle ait été une générali- 
son ele biobsie, Or ls'pri ncipes de la Démocratie sont-ils d'accord 
avec ce que nous savons des êtres vivants, des conditions de leur con- 
servation, de leur évolution, de leur progrès? 

Il faut reconnaître que les discussions sur ce point ont été d'une 
étrange et parfois bien pitoyable confusion : trop souvent, d’ailleurs, 
le parti-pris politique s’en est mêlé, cherchant dans la Science non 
des vérités mais des armes, et trop souvent aussi les théoriciens poli- 
tiques ont été des hommes de lettres. ocest-à-dire: Dan de tnraten 
étrangers à la compétence et à l'esprit scientifique. 

Le livre de M. Bouglé est un puissant effort de mise en ordre et de 
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mise au point. Il va aux sources. Pour débrouiller avec sûreté les théories 
politico-scientifiques, M. Bouglé s'est placé dans la Science, telle qu'on 
la trouve chez les savants eux-mêmes. Tous ces grands faits dont la 
connaissance a eu un si profond retentissement sur la philosophie 


intellectuelle et morale de notre temps : l'hérédité, la différenciation 


croissante des êtres vivants, la division croissante du travail à l'intérieur 
des organismes, la lutte pour la vie, il les prend, les analyse, les dissèque 
et, du coup, les innombrables nuées qui s’en étaient d'abord dégagées 
se dissipent à la simple lumière de cette analyse. 

À cette troisième édition il joint une préface d’un si haut intérêt 
qu'on la trouvera sans doute trop courte et qui, à vrai dire, était oppor- 
tune pour deux raisons. D'abord parce qu'il y a eu la formidable expé- 
rience de la guerre qui, s'étant passée sous nos yeux, est probablement 
pour nous la plus instructive de l’histoire sur les formes de gouverne- 
ment, sur leur vraie nature, sur les divers mécanismes sociaux. Mas 
quel temps faudra-t-1l pour mettre au clair les enseignements qu'elle 
comporte! — L'autre raison est que la Science a marché dans ces 
dernières années. Pour tout esprit informé, il est maintenant avéré 
que le social a ses lois propres, hétérogènes et parfois même contraires 
aux lois de la vie. Les questions se sont done imsensiblement déplacées. 
La sociologie est distincte de la biologie; mais, à son tour, que pense- 
t-elle de la démocratie? M. Bouglé ne manque pas de signaler une 
affinité certaine entre la philosophie des théoriciens conservateurs, 
de Bonald par exemple, et celle de Durkheim. L'une et l’autre tendent 
à déterminer exclusivement par l’étude positive des faits sociaux, les 
institutions et la morale qui conviennent aux sociétés. Mais, en même 
temps, M. Bouglé marque aveé acuité le point de divergence. De 
Bonald croit trouver les conditions de l’ordre social valable pour tous 
les temips, absolues. Il manque donc du relativisme essentiel. à la 
Saence. Les sociétés sont diverses; surtout elles traversent des phases 
différentes d'évolution. La Démocratie, mauvaise et même impossible 
là, peut être bonne et nécessaire ici, La Science n’a done pas à porter 
sur elle un jugement absolu de condamnation, mais à rechercher, au 
contraire, dans quelles conditions les sociétés ont besoin d'elle et 
pourquoi elles en ont besoin, On sait que M. Bouglé a tenté cette 
recherche dans son livre sur les Idées égalitaires. — Cependant un 
point d'interrogation se pose encore. Un idéal social, quel qu'il soit, 
n'est-il un idéal que parce qu'il répond aux conditions d’une société 
donnée, n'ayant donc pas plus de valeur que tout autre idéal con- 
venant à des circonstances différentes? N'’a-t-il pas une valeur supé- 
rieure et logiquement antérieure au donné social? À lire certains cha- 
pitres du livre, on incline à croire que M. Bouglé répondrait autrement 
que Durkheim. Mais traiter en plein la question l'aurait écarté de son 
propos. Il avait à faire ici œuvre de science et on doit admirer que, 
dans cette œuvre, la ferveur démocratique n’ait pas porté le moindre 
dommage à la plus parfaite M UOTE scientifique. | 
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LA 
Les doctrines chimiques en France, du début du XVII® à la fin 
du XVIII° siècle, par M€ Hélène Metzger, 17€ partie, 25 francs. 
Presses Universitaires. 


L'auteur de cette publication s'est proposé de retracer l’histoire 
des diverses théories qui ont présidé, en France, à l’évolution de la 
chimie, depuis le début du xvrre siècle jusqu'au monrent où les doc- 
trines de Lavoisier triomphent définitivement. 

Il se garde pourtant de négliger la répercussion que purent avoir 
sur nos chimistes les livres étrangers qui furent traduits en français 
et d’une manière générale les doctrines illustres dont le bruit parvint 
jusqu'à nos savants. 

Le premier volume qui vient de paraître nous mène jusqu’à l’époque 
de Hartsæker, Louis Lémery, Privat de Molières, c’est-à-dire jusqu'aux 
environs de 1720 à 1740. I] retrace donc le passage des doctrines mys- 
tiques du moyen âge et de la Renaissance, qui règnent encore avec 
Paracelse et van Helmont, aux doctrines imprégnées du mécanisme 
cartésien Qu de l'atomisme de Gassendi jusqu'au jour où l'on s'aperçoit 
que cette chimie corpusculaire elle-même ne rend peut-être pas compte 
de tous les phénomènes étudiés. 

Les théories célèbres de la transmutation des métaux, de la pierre 
philosophale, de la guérison des semblables par les semblables, la 
recherche à outrance des analogies entre le macrocosme et le micro- 
cosme, puis les tentatives pour expliquer toutes choses par la figure 
des molécules qui constituent les corps, — tout cela est analysé d’une 
manière très pénétrante et présenté d’une façon pittoresque et atta- 
chante, dans-un style d’une très grande clarté, Des citations bien 
choisies viennent illustrer les théories, ainsi que l'analyse brève et 
vivante des principaux ouvrages, notamment du traité de Nicolas 
Lémery. | 

Mais ce que l’auteur a essayé surtout de faire ressortir, c'est l’action 
réciproque de la théorie et de l'expérience; on y voit les savants obsédés 
par les doctrines philosophiques de l'époque s'attacher à de vieilles 
fictions comme la théorie des 4 éléments d'Aristote (eau, air, terre, 
feu) ou celle des mixtes (soufre, sel, mercure) et essayer d'y subordonner 
leurs découvertes, — ou bien se passionner pour le dualisme de l'acide 
et de l’alcali, — érigeant ainsi en système du monde un ensemble 
restreint d'expériences. Toutes ces doctrines & priori s’effondrent 
devant la conception mécanique. Mais tandis que le désir d'expliquer 
les faits par la figure des particules corporelles et leurs mouvements 
élémentaires risque de tourner lui-même en une sorte de dogmatisme 
nouveau et de phraséologie géométrique, l'habitude prise de regarder 
les choses réelles amène les chimistes à des découvertes de plus en plus 
intéressantes et les prépare non pas à remier le mécanisme mais à le 
compléter pour en faire une véritable théorie de la Nature. 

C'est un ouvrage extrêmement intéressant, agréable à lire ét qui 
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fait le plus grand honneur à son auteur. On voudrait parois un tableau 
synoptique indiquant les dates des principaux ouvrages auxquels il 
est fait allusion: ces dates figurent bien dans l'excellente bibliographie 
de la fin : il serait utile de les voir rapprochées dans un tableau d’en- 
semble, afin de démêler plus aisément l’action que les savants ont pu 
exercer les uns sur les autres. 

Peut-être se demande-t-on parfois si tant de doctrines aujourd’hui 
démodées, et dont la répereussionsur la science moderne a été en réalité 
si faible, méritaient l'honneur d’un travail aussi formidable et d’une 
- érudition aussi solide. Mais il serait paradoxal d'en faire un reproche 
à l’auteur. Tout cela est présenté d’ailleurs de façon si heureuse que 
les spécialistes y trouveront aisément les renseignements précis et 
sûrs qu'ils désirent, les philosophes des aperçus fort intéressants, 
— et le grand public des pages vivantes et pittoresques sur les chimistes 
et les pharmaciens d’alors, leurs idées, leurs habitudes, leurs labora- 
toires, leur facon de regarder la nature et de la soumettré à leurs expé- 
riences. 

Ne L 
La théorie de l'intelligence chez Schopenhauer, par Ph. Méditch. 

F'Alcan. 15 fr. RUE 

L'auteur de cet ouvrage s’est proposé de rechercher quelle concep- 
tion Schopenhauer s’est fait exactement de l'intelligence et comment 
dans cette philosophie de la Volonté la théorie de l’Intelligence con- 
serve, malgré les contradictions apparentes, une véritable unité inté- 
rieure. | 

Il nous montre d'abord l’'Intelligence construisant le Monde et faisant 
de ce Monde l’objet de notre représentation. Dans ces premiers chapitres, 
il s'efforce surtout de souligner la façon dont Schopenhauer s écarte de 
la doctrine de Kant pour la simplifier et l’adapter à sa doctrine fonda- 
mentale de la Volonté Universelle, dont l’Intelligence et le Monde ne 
sont que les émanations. : 

Aussi la deuxième partie du livre est-elle consacrée à montrer tour 
à tour par des considérations physiologiques, psychologiques et Juri- 
diques, comment l’Intelligence se met au service de la volonté indivi- 
duelle, joue par rapport à la Volonté en général un rôle subalterne, 
comment enfin, — loin d’être destinée avant tout à la connaissance 
proprement dite, — elle n'apparaît guère que comme le guide et le 
préservateur de la vie. | 

Tout cela nous mènerait à une conception pragmatiste de l’Intelli- 
sence et de la Volonté à peu près semblable à celle de James, si Scho- 
penhauer n’était pas obsédé par sa conception métaphysique du monde. 
Aussi, dans les derniers chapitres de l’ouvrage, M. Méditch soulignant 


l'opposition entre la connaissance rationnelle et la connaissance imtui- 


tive, — entre l'Intelligence pratique et cet Œil éternel du monde 
qu'est l’Intelligence pure, telle qu'elle apparaît dans le génie, — nous 
fait voir comment l’'Intelligence s’affranchissant des besoins de la 


Les 
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Volonté Individuelle et substituant à l'égoïsme naturel la pitié pour 
l'éternelle souffrance, crée l'Art d’une part et d’autre part la Moralité. 
_ On se demande parfois si l’auteur n’a pas exagéré quelque peu les 
différences entre Schopenhauer et Kant pour tout ce qui concerne 
la théorie de l'intelligence. L'opposition entre le caractère. sensible 
de la perception chez Kant et son caractère intelligible chez Scho- 
penhauer est bien plus apparente que réelle : lorsque Schopenhauer 
parle de « construire la cause de la sensation », il s'éloigne à peine 
de ce que Kant entend par « penser l’objet de la représentation »: 
et la théorie des relations entre le concept et le concret rappelle sin- 
gulièrement le schématisme de l'Imagination. Comment en serait-il 
autrement d’ailleurs, puisque l’auteur reconnaît (p. 166) qu'après 
tout, Schopenhauer préoccupé de sa doctrine de la Volonté, n'avait 
guère besoin de construire une théorie nouvelle de la connaissance? 
Peut-être souhaiterait-on également une critique plus serrée de 
certaines affirmations de Schopenhauer, en particulier des arguments 
psychologiques en faveur du primat de la Volonté (p. 153 et suiv.). Mais 
cette réserve excessive tient sans doute à l'admiration du critique 
pour l’œuvre de Schopenhauer. On est parfois tenté d'opposer la façon 
pittoresque, vivante et artistique dont procède Schopenhauer, au carac- 
tère un peu abstrait et froid de cette analyse, mais n’est-ce pas la 
conséquence fatale de. toute analyse critique? et l'admiration de 
M. Méditch pour l’œuvre du philosophe n’en éclate pas moins à travers 
tout l'ouvrage. | 
En tout cas il y a là une œuvre sérieuse, solide et intéressante, 
des aperçus ingénieux et pénétrants qui éclairent la doctrine de 
Schopenhauer et surtout en montrent fortement l'unité intérieure et la 
logique vivante. | | 
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Psychologie 
de la faute d'orthographe. 


r nous suflit d'écouter — ou d'entendre — 
pour comprendre le français parlé; mais pour 
comprendre le français écrit nous avons 
besoin de transposer les perceptions visuelles 
en images auditives; souvent même notre 
regard ne s'attache qu'à deux ou trois 
lettres qui nous suggèrent non la figure exacte mais la sonorité 
totale d’un mot, et c’est quand nous avons ainsi phonographié 
plus ou moins silencieusement tout le texte que nous pensons 
en avoir saisi le sens; aussi, après avoir lu, est-ce la série 
des sons et non la disposition des lettres que nous nous 
rappelons. — De même quand nous écrivons, nous commençons 
par « parler » intérieurement ce que nous voulons tracer sur le 
papier, — Écrire c’est donc essentiellement noter des sons: 
c'est prolonger ou dévier vers le geste manuel le courant nerveux 
qui aboutit normalement à une suite de phonèmes donnés, 

L'intelligence, qui saisit la pensée même, fixe solidement les 
mots dans le cadre des propositions; c'est elle qui nous aide à 
répéter de mémoire la phrase lue ou entendue et nous aurions 
évidemment une peine extrême à noter, fussent-ils dictés sans 
hâte, des sons variés dépourvus de sens. Mais si la main agit 


* sous la direction de l'esprit, son travail consiste cependant à 
transcrire le texte lettre par lettre, son pag son; nous suivons 
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des yeux la pointe de notre plume pour savoir si les caractères 
tracés figurent bien chacune des syllabes successives. Cette lecture 
muette (ou à mi-voix) déroule pour nous la trame des sonorités 
à reproduire et nous prouve l’exactitude de la notation. Ainsi 
l'écriture part de l’impression auditive et elle y revient. 

Il est naturel que dans un tel mécanisme les suggestions de 
l'oreille jouent un rôle prépondérant et l’on constate en effet 
que chez les enfants un peu exercés les fautes d'orthographe 
ne sont que très rarement des infidélités phonétiques; leur oreille 
guide leur main et la guide avec une grande sûreté, puisque c’est 
presque toujours la manière d'écrire des sons justes qui constitue 
l’incorrection. 


La principale responsabilité dans ce qu’on appelle périodique- 
ment la crise de l’orthographe revient donc d’ ere à la langue 
elle-même. 

IT suffisait à l'enfant grec ou romain d’avoir appris la sonorité 
propre de chacun des vingt (ou vingt-cinq) caractères alpha- 
bétiques pour être sûr en notant les sons avec justesse, d'écrire 
sans faute les noms et les PHRASE Tel n’est pas le bonheur des 
petits écoliers de France. Ils s ‘approprient sans effort la langue 
maternelle; dès l’âge de sept ou huit ans (parfois beaucoup plus 
tôt) 1ls la parlent avec un brio que n’égaleront jamais les étrangers 
les mieux doués et les plus studieux, mais toute cette virtuosité. 
ne les protège nullement contre la faute d'orthographe, attendu 
que la notation des sons est chez nous un véritable défi au prin- 
cipe essentiel de l'écriture alphabétique. Il n’est pas une voyelle 
qui ne comporte plusieurs notations; quant aux consonnes, 
dont la graphie est un peu plus stable, l'usage des lettres 
doubles et des finales muettes suflirait à rendre tout le système 
incertain et perfide. 


D'où vient cela? Du fait que l'écriture a maintenu partiellement 
la forme originelle des mots pendant que la prononciation, elle, 
les défigurait. On pourrait presque dire d’une foule de vocables 
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français que chacun d’eux est son propre doublet, l'écriture 
réprésentant la forme savante et le son la forme populaire: 
Quand nous écrivons « chaud » et prononçons chô, « faim » et 
prononçons « fin », c’est à peu près comme si nous écrivions «légal » 
en prononçant « loyal »1. Le latin, admirable par la rigoureuse 
correspondance de la parole et du mot écrit a perdu cette 
qualité en devenant le français. Par l’éffet des lois phonétiques 
tantôt une voyelle ou une consonne donnée s’est diversifiée, 
tantôt deux voyelles où deux consonnes se sont confondues. 
Suivant sa position, son accentuation, sa quantité, l’a du latin, 
par exemple, a produit les sons a, è, e muet, é, Ô, an, in, etc.; 
l’o du latin les sons o, Ô, ou, eu, on, etc. La syllabe initiale du 
seul mot « habere » a donné en français a, av, ai, au et même on. 
Notre son nasal an (en) peut venir d’una (an), d’un e (genre), 
d’un i (en); de même notre son nasal in (pain, rein, fin). Notre 
sifflante forte dérive souvent d’un s latin (silence), mais aussi 
d’un ce (k), (cendre), d'un + (action); notre g doux vient tantôt 
d’un # dur (génie) tantôt d’un Jj (jeune), etc., etc. Si ces altéra- 
tions s'étaient produites d’une façon générale, uniforme, en masse, 
l'abandon de l'orthographe étymologique pour une orthographe 
phonétique eût été possible. Mais alors les homonymes, si fré- 
quents en français, seraient devenus indiscernables pour les yeux 
et d'autre part, l'écriture aurait souvent différencié deux formes 
du même mot ou deux mots de la même famille; on aurait écrit 
per et pareil, ten et tanneur (ou avanture et venir), signer et 
dézigner, patir et pasient, régler et réjir, ete. C’est la commodité 
et la clarté de la langue qui auraient été sacrifées. 

Un autre méfait de l'usage fut qu’il maintint en certains cas, 
alors qu’il l’abolissait dans beaucoup d’autres, la sonorité des 
finales. C’est lui qui produisit les adjectifs masculins : ron, sour, 


cour, plin, ete., alors qu’il conservait la sonorité latine devant 


l’e muet du féminin. lei encore, le remède eût été de rompre avec 
le latin et de dire « une tête ronne » (comme on dit aujourd’hui 
«plafonner ») «une femmesoure », cuné coure absence», (une assiette 
pline », ete. Mais la tradition orale interdisait absolument ces 


1. Le doublet « conter » n’est que la notation phonétique de « compter »; c’est 
ainsi que nous écrivons « dompter » et prononçons « donter ». 
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assimilations qui eussent rendu la langue inintelligible; c’est 
pourquoi les féminins « ronde, sourde, courte, pleine », etc., ont 
seuls vécu et d’une telle vigueur qu'ils ont fini par imposer à 
tous les adjectifs la règle d’une désinence muette au féminin 
(fort, forte; grand, grande; royal, royale). 

C'est donc bien la langue parlée, la « vulgaire », qui a jeté la 
bizarrerie et l’incohérence dans le français. 1” usage scripturaire 
a simplement réagi contre des différenciations qui risquaient, 
en cachant ie rapports. de sens, d’obscurcir la pensée 
même ; 1l a maintenu les graphies « rond, sourd, court, plein », etc., 
comme 1l a distingué les homonymes. Qui te regrettera? 


Ce ne sont là que des exemples du vaste problème posé par 
la survivance de la morphologie latine chez un peuple qui estro- 
piait le latin parlé. Ce problème domine toute notre histoire 
Hinguistique et partout l'usage, 1l faut le dire, demeura impuis- 
sant soit à maintenir, soit à restaurer l'unité. Il respecta la 
distinction des genres, des nombres, des personnes, des modes, 
parfois même des cas; somme toute, il conserva dans une large 
mesure le système d’une langue synthétique à flexions. Si nous 
ne disons plus « ber » et « baron », nous disons toujours « cheval » 
et « chevaux », «sec » et « sèche », «il » et «le », «prends »et «qu'il 
prenne », etc. 

Cependant, en face de ces habitudes devenues héréditaires et 
incoercibles, d’autres, exactement inverses, se développaient : 
celles de décliner par l’article et la préposition, de conjuguer par 
le pronom, la conjonction et les deux auxiliaires. Ce mouvement 
vers un parler analytique, rien. non plus ne pouvait l’enrayer, 
attendu que la langue parlée elle-même le rendait urgent. L’usure 
phonétique abolissant la sonorité de maintes finales, il fallait 
bien trouver un moyen de distinguer des formes naguère difté- 
rentes, qui maintenant sonnaient de même. On suivit done 
simultanément deux impulsions opposées; l’une irrésistible, 
qui poussait à se servir des phonèmes existants, l’autre, 
justifiée par la nécessité, qui les complétait par des procédés 
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analytiques. Ces procédés s'étant généralisés, on en vint à marquer 
souvent de deux manières à la fois le nombre, la personne ou 
le mode; dans l'expression : des chevaux, le pluriel est exprimé 
doublement ; de même la personne dans : je dirai — nous sommes 
— vous avez, ou le mode dans : qu'ils sachent. Le résultat naturel 


de’cette pratique pléonastique devait être que la tradition écrite 
ou orale maintiendrait les finales, mais que l'esprit s’attacherait 


pour saisir la pensée aux mots de secours plutôt qu’à la flexion. 
La valeur sémantique du nom se concentra dans le groupe de 
sons —— ou de lettres — qui suflisait pour éveiller l’idée; ainsi 
s'explique la tendance à ‘réduire les mots — surtout les mots 
un peu longs — aux syllabes initiales : velo — moto — auto — 
perm — veld’hiv — en attendant P. T. T. Il n’est pas faux de 
dire que l’articulation complète comme la lecture totale paraît 
en bien des cas fastidieuse à notre impatience ou à notre paresse, 


* 
# » 

Cependant la syntaxe (notamment la syntaxe d'accord) con- 
stituée à l’époque où les finales avaient leur valeur et restée 
vivante dans les cas fort nombreux, où la langue parlée les diffé- 
renciait encore, cette syntaxe demeurait en somme celle d’une 
langue synthétique. On disait des barons Ioyaux; une longue 
voie: comment eût-on dit (à la facon des Allemands) : «ces barons 
sont loyal » ou « cette voie est long ». Le peuple même s'y serait 
refusé. Dès lors il devenait nécessaire d’aflirmer l’accord de 
l’attribut en genre et en nombre ainsi que celui du participe 
passif, qui n’est souvent qu’une espèce d’atiribut. L'usage même 
enfermait donc le français dans lPobligation de pratiquer une 
syntaxe synthétique dont la langue parlée, devenue largement 
analytique, masquait les règles. Le signe sonore du, fémunm 
c'était l’e final, assourdi au point de ne plus s’entendre; celui du 
pluriel c’était l’s (ou l’x) qui ne s'entend que par l'effet des liaisons ; 
le muet suivi ou non de consonnes muettes, comme lui, ls ou 
le t, étaient dans la majorité des cas la caractéristique de la per- 
sonne. Comment discerner à la simple audition loi et lois, jeu et 
jeux, aime, aimes, aiment; aimais, aimait, aimaient; aimas, 
aima, aimât; fu, finie, finis, finit, finit; ete. 
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Mais d'autre part, comment adopter pour ces homonymes 
une écriture strictement phonétique, alors qu'il était en beau- 
coup de cas utile de les distinguer et que d’autres formes simi- 
laires bien vivantes restaient distinctes pour l'oreille? [ei le sin- 
gulier et le pluriel se confondaient (bois, pois, etc).; ailleurs, non 
E | (œil, yeux); ici le masculin et le féminin se confondaient (large, 
|" bleu); ailleurs, non (bon, bonne; beau, belle); ici les personnes 
d’un temps donné se confondaient (aime, aimes, aime, aiment); 
ailleurs, non (suis, es, est, sont); ici, le participe passif et l’infinitif 
présent sonnaient de même (aimé, aimer); ailleurs, non (pris, 
prendre); ici le passé simple et le participe passif (sus, su); ailleurs, 
non (vis, vu); etc. La grande règle de l’analogie morphologique, 
qui s'impose à toute langue, exigeait qu’un certain parallélisme 
fût conservé — ou rétabli — éntre les diverses formes des mots 
de même espèce, et en particulier que chaque verbe possédât 
un système complet des formes usuelles. Les finales distinctes 
dont la valeur sémantique éclatait, maintinrent la discrimi- 
nation au moins sur le papier des finales devenues semblables 
pour l'auditeur. Par là fut consacré — il le fallait bien — le 
divorce de la langue parlée et de la langue écrite. Le français 
dont la plume eut le dépôt, se différencia profondément du 
français oral; on dut appliquer des règles qui restaient à chaque 
instant « lettres mortes » pour l’oreille. 


Cette consigne était d'autant plus gênante que certains mots 
| fort employés, ceux-là même qui auraient dû plus que d’autres 
d garder sensible le signe de leur valeur morphologique ou fonc- 
2 tionnelle, avaient précisément perdu cette propriété. 

Citons-en quelques exemples : 

L'article est le mot qui indique le genre et parfois le nombre 
du nom (le m1; la mie; le pas, les pas), mais, au singulier l’élision 
fait souvent disparaître le signe du genre et les formes du pluriel 
sont communes. 

Le pronom personnel indique parfois le genre et le nombre 
(il, elle, lui, leur, eux) ; mais il, elle (ainsi que celle) sonnent souvent 
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au singulier comme au pluriel; lui et leur sont communs aux 
deux genres; me, te, se, sont tantôt compléments directs, tantôt 


compléments indirects. | ; 4 
Le pronom relatif, qui représente son antécédent, devrait 
en rappeler à l'oreille le genre et le nombre, mais les formes « qui, 4 


que, dont » sont communes aux deux genres et aux deux nombres. 

L’adjectif possessif, qui sert souvent comme l’article, à indi- 

quer le genre du nom, prend au féminin singulier devant une 
voyelle initiale la forme maseuline; mes, tes, ses, notre, leur, 
nos, vos, leurs sont communs aux deux genres. 

L’adjectif démonstratif masculin « cet » et son féminin sonnent 
de même devant une voyelle; « ces » est commun. | 

Le pronom « que » se confond avec la conjonction. 

Ainsi des mots français usuels, qui devraient donner à l’audi- 
teur des précisions grammaticales de la plus grande importance, 
tantôt remplissent ce rôle et tantôt y manquent. 

Étonnez-vous après cela que l’enfant, lorsqu'il écrit, se laisse 
prendre aux pièges innombrables tendus sous ses pas? 


“ 
F + 


_ Pour le mettre en garde contre les incorrections quile guettent, 
les professeurs ont trop souvent encore recours à peu près exclu- 
sivement à la notion grammaticale. Quand ils l’ont enfoncée 
dans la mémoire et même, autant que cela se peut, dans l’intelli- 
sence des élèves, ils se bornent à la rappeler en incriminant 
l’étourderie et la légèreté de l'enfance. Comme s’il était naturel 
et même possible surtout pour des enfants de se reporter en 
pensée au dictionnaire ou au manuel de syntaxe! Comme s'il 
suffisait d’un effort de volonté pour diriger un esprit mobile et 
impressionnable! Ce qu'il faudrait, c’est au contraire économiser 
l'effort, choisir entre les différentes sortes d'attention, dresser 
l’activité consciente quand l'habitude risque d’égarer. Et pour 
cela, il ne sert pas à grand’chose de faire apprendre des formules, 
d’inculquer des idées abstraites, dont l'élève se passe dans 
l'immense majorité des cas quitte à les négliger lorsqu'elles 
seraient utiles. [ serait plus important de saisir les raisons de 
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fait générales ou particulières qui déroutent l'intelligence et 
substituent à la forme juste la forme incorrecte. Une faute d’ortho- 
graphe n’est pas seulement l’effet d’une attention débile, c’est 
bien plutôt une déviation de l’activité: ce n’est pas un oubli, 
une carence; c'est une méprise pratique résultant de certaines 
causes positives. | | 

Les causes se ramènent à des suggestions malheureuses venues 
soit de la langue usuelle, soit du contexte lui-même. L'élève qui 
écrit une incorrection, n’écrit pas n'importe quoi; il écrit toujours 


des formes que le jeu des associations lui a fournies ; c’est préci- 


sément parce que ce jeu fonctionne qu’il n’hésite pas et méconnaît 
le danger. Dites-lui de faire attention, sans lui dire où et comment, 
sans l’entraîner à cet effort et sans l'y intéresser, s’il est docile, 
il fera attention: mais à trop de choses, mais à tout et comme 
une attention perpétuelle se détend vite, il restera le jouet du 
mécanisme intérieur, 


Essayons de tirer de ces remarques quelques conseils péda- 
gogiques. | | 

On peut distinguer trois stades dans l'acquisition de l’ortho- 
graphe : | 

19 L'enfant apprend à noter les sons. 

29 Il apprend à écrire les mots. 

30 Il apprend à transcrire les phrases. 

Ces trois moments se pénètrent sans doute et le premier ne 
saurait être prolongé d’une manière profitable; il n’en est-pas 
moins vrai qu'on simplifierait sensiblement l'apprentissage 
orthographique, si l’on adoptait pour un certam nombre de 


__SOns à notation multiple une notation de base, qui serait regardée 


comme normale et sur laquelle on n’attirerait plus l'attention 
des enfants capables de l'écrire. C’est ainsi qu'entre les mots 
vin et vain, an et en, chanson et rançon, si et c1, les premiers 
seuls seraient regardés comme représentant la graphie phonétique. 

Ces principes tout conventionnels dirigeraient l’enseignement 
élémentaire, mais d’une manière occulte, car il y aurait plus 
d’inconvénients que d'avantages à les faire connaître: ils per- 
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mettraient seulement d'éviter aux élèves des efforts particuliers 
de mémoire; on y renoncerait dès qu’ils cesseraient d'être com- 
modes. | 


C'est en effet par la connaissance du vocabulaire plus que par 
celle des sons que l’enfant peut acquérir la correction du français 
écrit. Malheureusement s'il s'attache à la seule sonorité du mot, 
il a bien des chances de commettre des fautes : 1l doit donc être 
exercé à associer pratiquement la sonorité et l’écriture, examinée 
de près, l'attention étant concentrée sur la partie délicate. Si 
l’on prononce pour la première fois devant une classe le terme : 
féodalité dont l'orthographe est strictement phonétique, rien 
n'empêche d'inviter les élèves à l’épeler avant de l’avoir lu; 
les réponses seront à peu près sûrement bonnes !: on n'aura plus 
qu'à transcrire au tableau noir,'et l’on passera. S’agit-1l du mot 
« sceau ». Au cas où les enfants connaissent déjà le verbe sceller, 
on leur fera trouver les premières lettres du nom; après quoi on 
l’écrira au tableau à côté du verbe en soulignant les parties iden- 
tiques et en montrant soit l’objet lui-même, soit une représen- 
tation bien nette, afin de bloquer autour d’une expérience sen- 
sible les images auditives et graphiques qui doivent former 
groupe. | 

L'étude des fanulles de mots seconde ici très utilement le 
maître, à condition qu'il en élimine les curiosités étymologiques 
et s attache de préférence à ceux des termes usuels qui risquent 
d'être mal écrits. 


Une fois les mots connus dans leur forme, on devra toujours 
se défier des méprises occasionnées soit par quelque habitude 
générale du langage, soit par quelque analogie particulière. Il 
est fréquent que la présence de l’e muet à la fin des noms carac- 
térise le féminim; sans doute, ce n’est là qu’un fait, nullement 


1. La seule erreur à craindre c’est l’adjonction d'un e muet à la fin. 


Ê 

——— ser ——— _ 
ERREUR NT RE ES RE ga 
BAL PRES AN TRE M NE FE — UT = 

ic ET Los EE RE oi ee he ns res A SEE ou 
a HT ete e" El ve = The 


USA ee 


—— 
A NET ESP 2 


100 REVUE PÉDAGOGIQUE 


une règle et les exceptions ne manquent pas; mais elles sont 
infiniment plus rares que les cas contraires, attendu qu'un grand 
nombre de noms français tantôt viennent des féminins de la 
première déclinaison latine, dont ils ont conservé le genre, tantôt. 
ne sont que des adjectifs ou des participes pris substantivement. 
Le vu, la vue — le parti, la partie — le traité, la dictée — le dû, 
le débit, la dette, ete.). La pratique habituelle agit done avec 
force sur le mécanisme scripturaire et les enfants sont naturelle- 
ment portés à écrire, par l'effet d’une trompeuse analogie, «vertu » 
comme «tortue », « cité » comme « idée », «fourmi » comme «amie ». 
_ Parfois c’est la ressemblance de quelques mots usuels qui 
commande l’erreur; « mis, permis, hormis » suscitent « parmis »; 
€ mille, nullier, million » déterminent « millieu »: « apprendre » 
entraîne (appercevoir »; « interroger » déclenche « interresser »; 
« embrasser » produit « embarässer ». Il est probable que les 


maîtres futurs auront souvent à corriger « amerrir » fabriqué 
sur le modèle d° «atterrir ». 


Si l'enfant qui sait noter les sons n’est pas pour cela capable 
d'écrire les mots, celui qui sait écrire.les mots n’est pas davan- 
tage en état d'écrire les phrases. C’est que la plupart des mots 
employés se modifient selon les besoins du sens et que l'enfant 
incline toujours à s’accommoder pour chaque partie de la phrase 
pouvant offrir un sens, de la première sug gestion sémantique. 
Quand un groupe de mots présente une signification possible, 
c'est assez, car l’application seripturaire est une application de 
détail, de même que l'intelligence de la parole est toujours une 
suite de découvertes partielles, et l'élève se fixe à l'interprétation 
qui lui est. d’abord apparue. L’attention qui permet d'écrire 
sans faute les mots pris isolément est un effort de la mémoire, 
celle qui permet d’écrire correctement les phrases est un effort. 
de l'esprit. L'une et l’autre supposent que l'enfant résiste à 
l'impulsion pratique déterminée par l'impression auditive et 
qu'il attend avant de noter les sons; mais, dans le premier cas, 
l’attente est des plus brèves, car presque toujours l'identité 
d'un mot apparaît si tôt qu'il a été entendu et dès lors, je le 
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répète, c’est uniquement la mémoire qui doit fournir la forme 
à écrire; dans le second, il faut dominer cette sorte de suggestion, 
afin de percevoir le rapport logique d’une expression donnée avec 
le contexte; or un tel rapport est variable, imprévu; la pensée 
seule le crée et la pensée seule le retrouve. Les deux espèces 
d'attention sont donc assez différentes pour que l’une masque 
la nécessité de l’autre et donne l'illusion d'y suppléer. 

Les adultes eux-mêmes s’y laissent prendre; soit la phrases: 
«Je vous montrerai qu’elles sont vos obligées ». L'idée semble nette 
parce qu'elle est claire et l’esprit satisfait de cette clarté, ne 
s’avise pas que le sens peut être : « Je vous montrerai quelles 
sont vos obligées ». 

Où l’adulte achoppe, que fera l'enfant avec son imagination 
prompte ét son attention mobile? Si la construction ne met pas 
en lumière crue les termes essentiels, si l’ordre de ces termes est 
relativement insolite, la notation verbale jouera mécanique 
ment aux dépens de l'orthographe. | 

Soit la phrase : «Déjà circulaient à Paris et dans tout le royaume 
des chansons contre Mazarin. » L'enfant ignore, quand il écrit 
le verbe, quel sera le sujet et l’adverbe « déjà » qui commence 
la phrase, peut le tromper sur l’absence de ce terme. Le mot 
« circulaient » se présente donc à lui isolément et sous une forme 
ambiguë qui attire son attention; mais la syllabe finale lui révèle 
un imparfait et le défaut de pronom contigu lui fait écarter les 
deux premières personnes du singulier; ce petit travail de sélec- 
tion aboutit à un résultat dont la justesse certaine rassure l'esprit 
et l'empêche de penser l’action en fonction de l'agent. Une faute 
est donc probable. Beaucoup de professeurs en la corrigeant, 
même chez de très jeunes élèves, se contentent de rappeler avec 
indignation la règle d'accord violée. Indignation légitime. Mais 
ne serait-il pas plus utile, quand on dicte des phrases de ce modèle 
ou même quand on en lit, de marquer fréquemment une pause 
après le verbe, afin de forcer les enfants à constater qu'il est 
dangereux de s’en tenir à la notation des sons et des mots? 
Invoquer l’autorité de la grammaire ne fera pas que l'élève rai- 
sonne en grammairien et le dresser à se poser des questions gram- 
maticales au lieu de l'exercer à penser la phrase, pourrait bien 
le dégoûter de l'orthographe. 
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Soit celle autre phrase : « Vous connaissez les aveux pleins de 
cynisme qu'a faits l'accusé. » Comme dans le cas précédent, l'ordre 
habituel est interverti; de plus, le complément d'objet exprimé en 
tête de la subordonnée se trouve être un pronom relatif dont la forme 
est commune aux deux nombres. Rien n'indique à l'oreille s’il 
s'agit d’un singulier ou d’un pluriel; même remarque au sujet 
du participe. D'autre part, si le groupe de mots « qu'a fait l'accusé » 
présentait un sens interrogatif, € que » serait un neutre et le par- 
ticipe resterait au singulier. Cette possibilité suflit pour’ que le 
mécanisme des suggestions détermine une faute d’accord. C’est 
ce qui se produit fréquemment dans l'emploi des verbes réfléchis. 
La syntaxe française, telle que l’a façonnée l'usage, est sur ce 
point d’une complication extrême. Il est déjà bien fâcheux que 
l’on se soit avisé de recourir à l’auxiliaire « être » dans des cas 
où le bon sens et l’analogie étaient d'accord pour recommander 
l’auxiliaire « avoir » (quelle différence établir, quant à l’action 
même exprimée par le verbe, entre : il t’a blessé et il s’est blessé?) 
Mais ce qui acheva de tout brouiller ce fut l'identité morpholo- 
gique du pronom réfléchi complément direct et complément 
indirect. Dans une phrase telle que « je me suis coupé au doigt » 
me est complément direct; dans une phrase telle que « je me suis 
coupé le doigt » me est complément indirect. Comment se recon- 
naître au milieu de ces subtilités; 1l y faut une intelligence méti- 
culeuse de grammairien, et, je le répète, les enfants ne sont pas 
des grammairiens; aussi les suggestions scripturaires -ont-elles 
beau jeu 1, 

Il suffira pour qu’elles se déclenchent à faux que l'oreille. 
vienne de percevoir une forme, qui jette dans l'esprit une sug- 
gestion sémantique erronée. Cette cause intervenait déjà dans 
l'exemple cité plus haut, où le singulier « cynisme » risquait 
d'effacer le souvenir du pluriel « aveux »; on la retrouve dans 
la phrase suivante : « Le roulement des tambours s’éloignait. » 
La contiguité du pluriel « des tambours » avec la forme ambiguë 
de l’imparfait et la possibilité sémantique du groupe « des tam- 
bours s’éloignaient » pourrait fort bien déterminer l’enfant à 
mettre le verbe au pluriel. 


1. La langue vulgaire tend à traiter. toujours le pronom réfléchi comme un 


complément direct; c'est la raison pour laquelle on dit : je m'en rappelle. 
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Ainsi aux suggestions des mots écoutés isolément s'ajoutent 
celles des groupes verbaux pensés à part. 


En résumé, savoir écrire correctement le français revient à 
posséder trois orthographes combinées : celle des sons, celle du : 
vocabulaire, celle de la phrase. La première repose sur une adap- 
tation pratique de l’activité auditive et de l’activité manuelle; 
la seconde sur une association des souvenirs laissés par la lecture 
et par l'écriture avec l’audition d’un groupe stable de sons donnés; 
la. troisième sur l'intelligence souple et libre du sens complet 


de la pensée. 


Les fautes se font au point de contact de deux orthographes; 
elles consistent à noter les mots comme de ue sonorités, les 
phrases comme de simples successions de mots ! 

Celles de la première espèce se préviennent par É. pratique de 
la conversation, de la lecture et de l’écriture méthodiquement 
coordonnées; si les maîtres mettent de la suite dans l’enseigne- 
ment, s'ils avancent tous d'accord dans’ l'étude du vocabulaire 
en économisant l'effort, en sélectionnant l’attention, en la secon- 
dant par des exercices grammaticaux rapportés à cette fin, le 
progrès se fera normalement. | 

Plus délicate est l’acquisition de l’orthographe syntaxique. 
Rien ici ne peut, à mon sens, remplacer des exercices spéciaux 
prolongés jusqu’à treize ou quatorze ans, plus tard même s’il 
est nécessaire, et répétés fréquemment, mais de courte durée 
et conduits avec une extrême rigueur. Le meilleur est sans doute 


là dictée préparée; le meilleur quand il est bien compris, ce qui 


n’est pas si fréquent. Trop de professeurs, interprètant mal cer- 
taines instructions, voient dans la préparation de la dictée, 
l’occasion de substituer une étude littéraire, une petite leçon de 
choses, une courte disression morale à un exercice qui devrait 


1. Il est très rare qu'un enfant normal ayant suivi des études régulières continue 
après sa dixième année à mal noter les sons. Si beaucoup d'élèves continuent à 


se méprendre sur le signe graphique du c ou du g dur placé devant le son « eil » 


et à noter « orgeuil », « seuillir » c'est que la graphie ne correspond pas exactément 
à la sonorité du mot. On devrait écrire « orgueuil, keuillir », comme on écrit 
« seuil », 
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rester orthographique. Ils auraient cependant assez à faire s'ils 
examinaient de près la page choisie en se mettant à la place des 
enfants qui vont l'écrire; s’ils s’efforçaient de déterminer les 
fautes à prévoir; s'ils combinaient tout l'exercice de façon à 
prévenir ces fautes, celles du moins qui correspondent au niveau 
moyen de leur classe. C’est un travail pédagogique intéressant 
que cette recherche préalable de l’incorrection, pour peu qu’on 
s'efforce de discerner les rouages de l'erreur et de deviner les 
effets que produira, dans l’ambiguïté des phonèmes, le méca- 
nisme des suggestions. Peut-être semblera-t-il opportun de 
joindre à ces quelques réflexions un exemple qui les précise. 
Prenons donc ce texte de dictée donné récemment en deuxième 
année préparatoire (dix à onze ans) dans un lycée parisien, 


LE COUCHER DES CORBEAUX 


Une légion de corbeaux accourus des fermes environnantes pour 
coucher sur les grandes cimes, se déroulait à travers l’espace à la façon 
d’un immense voile de deuil flottant au vent. Quelquefois ils se 
posaient criblant de taches noires les branches des arbres emmélées 
sur le ciel sanglant des crépuscules d'automne. Puis ils repartaient 
en croassant affreusement et en déployant de nouveau au-dessus des 
bois le long feston sombre de leur vol. Ils s’abattaient enfin sur les 
faîtes les plus hauts et cessaient peu à peu leurs rumeurs, tandis que 
la nuit grandissante mêlait leurs plumes noires au noir de l’espace. 


Le professeur qui, selon le conseil donné tout à l’heure, 
se proposera de déterminer les fautes à prévoir, pourra dresser 
de ses observations un petit tableau dans le genre de celui-ci : 

19 Notation des sons. 

a) Sons mal notés. | 

Pas d’incorrection à prévoir, si la lecture à haute voix distingue 
nettement croassant de croissant. Par contre il est probable 
que la graphie anormale du mot « automne » fera faire aux élèves 
des méprises telles que « autonne ». 

b) Sons ambious. ; 

Les mots du texte sont trop usuels pour qu'il y ait à prévoir 
des erreurs; la présence d’un adjectif au masculin à côté du 
nom « faîtes » empêchera la confusion avec son homonyme. 
Mais quelques élèves hésiteront peut-être entre « emméêlées ‘et 
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enmêlées » et 1l sera prudent de faire redire que ce mot et le mot 


« faîtes » prennent un accent circonflexe. 
c) Finales muettes. 


Le mot « vol » est assez connu des enfants pour qu'ils l’écrivent 


correctement; cependant le fait d’avoir écrit quelques lignes 
plus haut le mot « voile » pourra déterminer une faute. 

d) Consonnes doubles. 

Caccourus », redoublement de l’r, par analogie avec les formes 
courrai, chasse à courre et le verbe usuel « nourrir ». 

« environnantes», omission d'un « n » que la prononciation 
n'indique pas dans ce mot assez long; l'usage est d’ailleurs 
déconcertant en ce qui concerne le redoublement de cette con- 
sonne, normal après la finale « on » (environne) mais rare après 
la finale in (avoisiner). 

« affreusement », omission d’un f, par analogie avec Afrique, 
africain, le nom affre étant à peu près inconnu des enfants. 

€Ss ataient », omission d’un «t» par analogie avec bataille, 
bataillon, ete. 

2° Vocabulaire et morphologie. 

Pas de mots nouveaux, ni même rares. 

Coucher sera peut-être écrit « couché », dans le titre. L'usage 
lui-même a hésité sur ce point : cf. Le vivre et le couvert. La 
Fontaine écrit « dîné ». 

Plusieurs expressions peuvent être pour l'oreille aussi bien 
au-singuler qu'au pluriel : « flottant au vent », criblant de taches 
noires », (cessaient leurs rumeurs »; en ce qui concerne la première 
et la troisième, il sera bon d’attirer pratiquement l'attention 
des élèves sur le sens à adopter. 

Il est certain que dans la première phrase « une légion de 
corbeaux accourus..… » les enfants seront tentés de prendre 
«accourus » pour le dont « Une légion » est le sujet. Peut-être 
même s’en trouvera-t-il quelques-uns, qui, se rendant compte 
qu'il s’agit des corbeaux eux-mêmes, écriront encore «accouruent», 
par analogie avec les verbes terminés en ( UET ». 

39 Syntaxe. | 

« Les branches des arbres emmêlées… » le participe sera sou- 
vent accordé avec le nom contigu. 

« Une légion de corbeaux... se déroulait. » le verbe, séparé 
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de son sujet par je pluriels, sera souvent mis lui-même au 
pluriel. 

Les élèves qui l’auront écrit au simgulier, seront tentés d’en 
faire autant pour le verbe qui suit : « Ils se posaïent ». Il suffira 
pour prévenir ces fautes de faire établir le sens avec précision. 

« Criblant de taches noires... » L’invariabilité du participe 
présent est une règle si conventionnelle qu’il y aura lieu ici, 
de la rappeler et de faire intervenir ici les notions grammaticales. 

Telles sont les remarques les plus importantes qu’appelle 
le passage et 1l sera utile que le maître les détermine à l'avance 
par devers lui; mais il aurait tort de suivre en classe l’ordre selon 
lequel 1l les aura groupées; l’essentiel c'est de mettre le texte 
dans l'oreille et dans l'esprit des élèves. Il faudra toujours 
commencer par une lecture attentive et intelligente de l’ensemble, 
complétée, s’il y a lieu, par l'interprétation plus serrée des 
phrases difliciles. C’est alors seulement qu’aura lieu l'exercice 
orthographique proprement dit. Le professeur s’ingéniera pour 
obtenir des enfants eux-mêmes les observations qu'il aura faites 
de son côté. Si le texte est placé sous les yeux de tous, il sera 
bon de demander aux élèves quels sont les mots périlleux; on 
accepte ou l’on rejette les réponses fournies en expliquant pour- 
quoi. La partie orthographique de l'exercice n’excédera pas 
un quart d'heure. 


Li 
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Ainsi concentrée et appuyée sur la prévision précise de cer- 
taines erreurs, la dictée préparée a pour but — et je eroïs qu’elle 
peut avoir pour effet — d’habituer les enfants à jouer discrè- 
tement des divers mécanismes qui interviennent dans l’ortho- 
oraphie du français. Il serait opportun de la pratiquer avec 
rigueur et de ne pas trop compter sur la connaissance théorique 
de la grammaire. On sert mieux la eause de l’orthographe en 
organisant des exercices pratiques nets et eflicaces et en prenant 
l'écriture comme la notation de phonèmes agoglutinés en 
mots et commandés par une pensée, qu’en accablant la mémoire 


ou l'intelligence des enfants sous le faix des règles et des recettes, 


GASTINEL, 
Ne 


Les idées d'Alain sur l'éducation. 


Ce qui me paraît bien clair, c'est que l’enseignement 
publie doit être éveilleur d’esprits, non dresseur de corps: 
ALain (1911). 


Alain est un philosophet. Ne serait-il pas, avant tout, un phi- 
losophe pédagogue? Question à débattre et qu’on ne peut 
tenter de résoudre qu'après une étude approfondie des idées 
d'Alain. — Et Alain à beaucoup d'idées, des idées nettes et 
solides, qu'il fortifie sans cesse par de nouveaux faits et de nou- 
veaux arguments, élevant ainsi peu à peu : 

un édifice idéologique étonnamment riche; 

une encyclopédie intellectuelle cimentée par une foi robuste 
.en la Raïson et en la Justice; 

une doctrine philosophique aux limites précises et au contenu 
substantiel. | 

Une doctrine. À une époque où chacun semble vouloir éviter 
toute systématisation de ses idées Alain est, en effet, un des 
rares privilégiés qui ont le courage de dire qu'ils sont des doc- 
trinaires, des dogmatiques, le dogmatique étant celui « qui a 
un ensemble coordonné de conceptions sur la vie ». «Sans quelque 
parti pris, écrit-1l, on est entraîné inévitablement d’un système 
à un autre; on voyage parmn les idées; on est un touriste d'idées. 
Je n'aime point cela. » 


1. On trouvera les renseignements indispensables sur Alain dans le livre de 
M. Parodi : La Philosophie contemporaine en France. 


REVUE PÉDAGOGIQUE, 1924. — 17 sem. 
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Alain a-t-1l une doctrine pédagogique? Peut-on parler de « sa 
pédagogie »? Le lecteur jugera à là fin de ce travail. 

Avant de l’entreprendre, nous nous sommes trouvé devant 
trois chemins possibles : fallait-1l confronter, en un parallèle aux 
assez fermes contours, la pédagogie d'Alain avec sa philosophie? 
— ou suivre, depuis bientôt vingt ans, l’évolution de sa pensée 
en face de ces grands problèmes? — était-il préférable, enfin, 
de mettre en relief, par des textes, les idées essentielles d'Alain 
sur l’éducation ? | 

C’est à ce dernier point de vue que nous nous placerons 101; 
d’abord parce que la pensée pédagogique d'Alain est, croyons- 
nous, peu connue; ensuite parce qu'elle vaut la peine d’être 
inéditée dans la forme même en laquelle l’a traduite le philo- 
sophe 1, cé | 

Cette promenade à travers l'œuvre d’un des plus profonds 
esprits de notre temps sera, pour le lecteur, un salubre travail 
intellectuel : Alain le heurtéra souvent, le forcera à se cabrer, 
l’obligera à un incessant effort de réflexion, de revision des 
idées acquises, et à un pénible mais vivifiant exercice de l'esprit 
critique le plus aigu. 

Quelle meilleure occasion de repenser la philosophie péda- 
gogique de l’école française et humaine? 


I 


« La Justice vainera toujours, parce que la Justice, c'est la 
force même -— voilà le théorème qui domine l’histoire. » — La 


4. Alain commença à écrire ses Propos quotidiens dans un journal de province : 
La Dépêche de Rouen. Le premier parut le 16 février 1906. Jusqu'au ‘1° septem- 
bre 1914, Alain en écrivit’plus de 3 000. Il s'engagea de septembre 191% à octo- 
bre 1917, — La 9 avril 1921, il reprit ses entretiens dans une revue hebdomadaire 
éditée par « l’Imprimerie Coopérative La Laborieuse », de Nîmes, sous ce titre : 
Libres Propos (Journal d'Alain). Depuis le 15 avril 1922, les Libres Propos paraissent 
tous les quinze jours aux « Éditions de la Nouvelle Revue française ». Chaque 
numéro de cette seconde série contient sept propos. — Au 1% mars 1924, Alain 
a publié près de 4 000 propos. | 

Pour écrire notre étude, nous avons surtout consulté la collection des Libres 
Propos et les deux volumes de Propos d'Alain parus, en 1920, à « La Nouvelle Revue 
française ».— Nous avons fait suivre chaque texte d'Alain dela date du numéro 
des Libres Propos dans lequel nous l’avons puisé ou de l'indication de la page du 
tome de l'édition 1920, 
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Justice sera, mais elle ne sera que « si on la fait, si l'homme 
la fait — voilà le problème humain ». — On le résoudra essen- 
tiellement par l'éducation de l’homme car c’est l'ignorance qui 
lait durer l'injustice. 

Rationaliste, Alain est naturellement optinuste : 

€ Je crois que les forces morales l’emporteront; j'entends 
par là que tous les hommes, ou peut s’en faut, aiment la Justice 
plus que n'importe quoi au monde. » (I, p. 136.) 

€ S1 je pense que l'animal humain est né dans les cavernes, si 
je pense qu'avec ses yeux, ses mains et sa mémoire, il a changé 
toute la terre, c'est alors que l'histoire humaine me paraît admi- 
rable, et réconfortante, et digne d’un respect quasi religieux. » 
(EI, p. 220) 

Il a foi en la toute-puissance de l'éducation humaine : 

«Je ne comprends pas cette fiction de l'humanité qui prendrait 
de l’âge et gagneraït en raison et en sagesse de siècle en siècle. 
Je croirais plutôt que chaque homme vient au monde à peu près 
nu d'esprit et de cœur, comme 1l est de corps. L'institution fait 
tout ou presque tout. C’est par les sciences et les arts, fondés sur 
les monuments et les écrits, que le progrès se conserve. » 

« Dire que l’école convient aux pensées d'enfance, c’est encore 
trop peu dire; car il se peut bien qu’il n’y ait de pensée qu’à 
l’École, et que notre sagesse, dans la suite, ne soit que le sou- 
venir de ce temps. » (14 octobre 1922.) 


Entrons donc dans la réalité scolaire. Alain a, sur la meilleure 
méthode d’enseigner aux enfants, une théorie qu'il faut étudier 
avec soim car elle est au cœur de sa doctrine éducative. Par 
elle, il s'affirme partisan de l'Éducation par l'Action mais il serait 
injuste de le rattacher à un courant « activiste » quel qu’il soit: 
là, comme en tout, Alain est un indépendant. | 

Pour lui, l’éloquence persuade et n’instruit pas; elle suscite 
« l'attention immobile », fausse attention qui noue lesprit : 

€ Il m'est arrivé, dit le vieil instituteur, de faire des leçons 
en trois points. J'étais Jeune alors; j'avais de la voix et du feu: 
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les garçons avaient les bras croisés sur la table et les yeux fixés 
sur moi. J'étais trompé par les livres; je ne savais pas encore 
que ce genre d'attention rend stupide. » (2 juillet 1921.) 

« Quand je pense à tous ces cours, où le plus savant travaille 
tandis que les ignorants ne font qu’écouter, je veux imaginer 
un professeur de violon qui jouerait continuellement du violon 
devant ses élèves, sans Jamais leur mettre en mains l'instrument 
et l’archet. Mais un tel professeur de violon ferait rire. Pareil- 
lement ferait rire un maître de peinture qui admettrait ses 
élèves à l’honneur de le regarder peindre. Mais il ne semble point 
étrange qu’un enfant passe des heures à écouter le maître, On 


sait bien que c’est en lisant qu’il apprend à lire, et en écrivant, 


à écrire, et en calculant, à calculer. Mais il faut qu'it écoute la 
physique, au lieu de mesurer, peser, essayer. [Il faut qu’il écoute 
l'astronomie, au lieu de marquer sur les murs d’un couloir les 
voyages du soleil au cours d’une année. Et qu'il écoute des 
raisonnements, au lieu d’en faire de son cru ». (2 juillet 1921.) 

« Pour moi, je ne trouverai pas mauvais un cours dicté, 
s’il est bon; je trouverai à blâmer dans une leçon parlée, 
même belle, si l’écolier n’en rapporte que d’informes débris; 
mais je crains surtout la leçon vivante, comme ils disent; 
neuf fois sur dix ce n’est que vocifération en mauvais style, 


dont heureusement il ne reste rien; mais c’est temps perdu ». 


(28 octobre 1922) | 

« Faire la leçon, c’est parler en tenant sous son regard trente 
têtes dressées; c'est exposer en mauvais langage la règle des 
participes; c’est faire cet effort de mémoire et de gorge, trop 
connu des orateurs et des conférenciers: c’est user ses cordes 
vocales et se donner la migraine; c’est se condamner, à porter 
dans sa tête deux lecons pour une heure; je pourrais dire trois 
leçons pour chaque matinée, et deux pour chaque après-midi, 
si les instructions, que j'ose dire féroces, étaient suivies à la 
lettre... Remarquez que l'expérience a été faite. D’une leçon 
magistrale, il ne reste presque rien après huit jours, et après 
quinze jours, il ne reste rien du tout. » (25 novembre 1922.) 

D'un mot, Alain déteste la lecon « éloquente, émouvante, 
vivante », celle qui lui permet de lancer cette boutade : « Si les 


_Pédacocues ne sont pas détournés vers d’autres proies. il arrivera 
£ ; 
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que les instituteurs sauront beaucoup de choses, et que les 

| écoliers ne sauront plus rien du tout. » 
| Par quoi la remplace-t-1l? Il faut ici suivre de près : l'accent 
est ferme, on devine qu'Alain a tourné et retourné son idée, 


4 et qu'elle lui est chère : 
| « J’aperçois une autre méthode de délier qui est l’action fn 
hière. Lire et relire; réciter; encore nueux écrire, non point vite. A 
: ais au contraire avec la précaution d'un graveur; tracer de SA 
À belles marges sur un beau cahier; copier des formules pleines, | ’# 
| équilibrées, belles, voilà le travail heureux, assoupli, qui fait s 
| le nid pour l’idée... Tant que les mots dont vous allez vous servir à 
à . ne sont pas rendus familiers par la lecture d’abord, et puis par ne 
| la copie, n’espérez rien de la parole. » (14 mai 1921.) sai 
à « Ce qui est bien dit, et rare, et digne d’être considéré avec > We 
| attention, ce n'est pas une fois qu'il faudrait l'écrire, mais vingt É- 
fois. Écrire est beau et bon. » (28 octobre 1922.) Fe 
À « Ce que je dis doit prendre forme au tableau noir et en même / 
Î temps sur les cahiers; c’est l'épreuve du pensant, et il n'y en a 7 
point d’autre. » (id.) 6 
. Lire, écrire : tout est là. à 
+ Lire d’abord car : : 3 
_«]Jl y a de bons livres: et si les enfants lisaient tour à tour au ss 
lieu d'écouter, toute leçon serait en même temps une leçon de ne 
lecture; et l’on sait que la lecture est ce qu'il y a de plus difficile, 
| et la condition de toute culture, si humble qu’on la suppose. » 1 
(25 novembre 1922.) à 
+ Écrire car : <. 
» N « Les mouvements de l'écriture appliquée disposent à l’atten- 
tion véritable, qui veut des muscles déliés, des mouvements 
familiers, une pensée qui revient et se recoupe comme font les 
boucles de l'écriture. » (2 juillet 1921.) | 
; Puis : répéter, faire répéter, corriger, faire corriger : ie 
; « L'enfant rendra compte de ses fautes au tableau noir, sous | 6 
É le regard de tous, et repassera ses conjugaisons la craie en main. D 
e S'il faut lui faire entendre l’accord des participes, ce n’est pas ee | 


un exemple qu'il écrira, attentif en même temps à l’orthographe, 
c’est dix exemples; et tous les écriront sur l’ardoise, et les reco- 
pieront en écriture appliquée sur leur cahier. » (25 novembre 1922). 
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Et voici, en un tableau saisissant, l’école primaire rêvée par 
Alain : 

« Pour l'ordinaire, je conçois la classe primaire comme un lieu 
où linstituteur ne travaille guère, et où l’enfant travaille beau- 
coup. Non point donc de ces leçons qui tombent comme la pluie, 
et que l’enfant écoute les bras croisés. Mais les enfants lisant, 
écrivant, calculant, dessinant, récitant, copiant et recopiant. 
Le vieux système des moniteurs restauré; car, pour les plus 
lourdes fautes d’ orthographe ou de calcul, il est absurde de vouloir 
que le maître les suive et les corrige.toutes. Beaucoup d'exercices 
au tableau noir, mais toujours répétés à l’ardoise, et surtout 
lents, et revenant, et occupant de larges tranches de temps, 
sans grande fatigue pour le maître et au grand profit des enfants. 
Beaucoup d'heures ainsi passées à mettre au net sur de beaux 
cahiers; copier est une action qui fait penser. Enfin une sorte 
d'atelier. Que penseriez-vous d’un maître peintre qui peindrait 
devant ses élèves? Aussi très peu de variété dans les travaux, 
attendu que la lecture, jointe à la récitation, sont l’occasion 
d'apprendre de tout. 

« Le maître surveillera de haut, délivré de préparation, de 
ces épuisants monologues, et de ces ridicules entretiens péda- 
gogiques, où l’on ressasse au lieu d'acquérir. Libre de fatisue, 
et gardant du temps pour lui-même, il s’instruira sans cesse, 
s’il est instruit d’abord aux sources; et le voilà en mesure de guider 
et d’illuminer en quelques mots, dans les moments rares et 
précieux où l'esprit enfant bondit. Et pour préparer ces heureux 
moments, toujours lecture, écriture, récitation, dessin, calcul; 
travail de chantier, bourdonnement de voix enfantines. Le 
maître écoute et surveille bien plus qu'il ne parle. Ce sont les 
orands livres qui parlent, et quoi de mieux. ?» (17 décembre 1923.) 


I] 


Que doit enseigner le maître empreint de l'esprit de la méthode 
d'Alain? Quel est, en ses grandes lignes, le programme dont la 
réalisation conduira l’enfant à se passer de nous? Quel qu'il soit, 
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il est bon « si on le prend de bonne humeur, et mauvais si l’on 
récrimine ». s 

Avant tout, les trois connaissances instrumentales : « Lire 
écrire et compter; n'oubliez pas cet immense programme. » 
C’est la souveraine trilogie par laquelle l’enfance se sauve. 

Sur la lecture et l'écriture, on trouvera, dans la première partie 
de notre travail, la claire pensée d'Alain. Notons pourtant que, 
parmi les modes d'apprentissage de la lecture aux commençants, 
Alain recommande la Méthode globale : 

« Revenant à la lecture, je dirais que le progrès des parties au 
tout et des éléments à l’ensemble n’est peut-être pas naturel 
autant qu'on croît; et c’est peut-être perdre du temps que vouloir 
montrer l'alphabet d'abord. On a observé que l'enfant apprend 
plus aisément à écrire qu’à lire; mais cette remarque ne conduit 
encore à rien: il faudrait rechercher si la pratique de l'écriture 
ne ralentit pas le travail de la lecture, qui est certainement de 
tous les travaux humains le plus long et le plus difficile. L'enfant 
lit peut-être alors comme il écrit, une lettre après l’autre, et reste 
perdu dans ce détail... » (13 août 1921.) 

L'enfant sait Hre. Que lui faire lire? « Il est chimérique de vou- 
loir former les jeunes esprits autrement que par les anciens 
livres », car « l'enfance de l'individu ressemble à l'enfance de 
l'espèce ». 

« Si l’on me demande quel livre est bon pour les enfants, 
je dis Homère, la Bible, les Fables. » (14 mai 1921.) 

.« Plus les livres sont jeunes et plus on y choisit; plus on y 
cherche ce qui plaît, et des thèses pour les passions; ce n'est 
point discipline... Télémaque vaut mieux pour apprendre à 
lire que Francinet, et l’Iliade vaut mieux que Télémaque. » 
(b mai 1923.) | 

Les problèmes que pose l'acquisition d’une bonne orthographe 
préoccupent Alain qui a, sur eux, des opinions nettes qu'il nous 
donne, comme toujours, avec rude sincérité, Il est partisan. de 
l’enseignement de l'orthographe : 

« L’orthographe est de respect; c’est une forme de politesse... 
On dit que l'orthographe est difficile; mais la danse et la poli- 
tesse sont difficiles de même; c’est grand profit quand on les 

sait; c’est déjà grand profit de les apprendre... La discipline 
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orthographique va plus loin qu’on ne croit. Gymnastique et 


Musique ensemble; seule règle du langage intérieur, peut-être. » 
(19 août 1922.) | 

Alain n'aime pas que l’enfant apprenne à écrire pour ne rien 
dire ;1l déteste le style dit élégant qui « habille décemment les sots ». 

« Que faudrait-11? Une chose à décrire. On pourrait dire, alors, 
si l'enfant décrit bien; la chose corrigerait le discours. Il s’agi- 
rait d’abord de ne pas brouiller la droite et la gauche, et de com- 
mencer par un bout. Maïs qui ne voit qu’une bonne description 
d'une chose présente serait justement la première lecon réelle 
de vraie science? Qu'est-ce que savoir, sinon être en mesure 
de bien décrire? Ainsi la première leçon de science devrait être 
en même temps la première leçon de rhétorique. » (E, p. 127.) 

Plus tard, laissera-t-on toute liberté à l'enfant? Faut-il « le 


laisser rêver devant une page blanche, de façon que ce qu'il 


écrira soit spontané et de lui, et non pas du maître »? -— Non : 
« Ce qu’il écrira, laissé ainsi. à lui-même, ce sera justement le 
lieu commun, comme cet écolier qui, ayant à décrire une tour 


ancienne, n’oublia point « les pierres noircies par le temps », 


alors qu'il pouvait voir d’un coup d’œil que la tour en question 
est sensiblement plus claire de couleur que les bâtiments qui 
l'environnent; et cela fait voir qu’on n’observe jamais qu’à 
travers les idées qu’on a, ou, autrement dit, que les moyens 
d'expression règnent tyranniquement sur les Opinions. 

D'où je reviens à mon rdée, c’est qu'il faut aider l'enfant, et 
le diriger, et le ramener, et que c’est par là que l’on fera sortir 
enfin sa pénsée propre, chose rare, chose précieuse en ceci qu'elle 
vaudra pour tous, comme un vers d'Homère. Faites seulement : 
l'essai pour une lettre, pour un récit, pour une description, de 
conduire les recherches du jeune écrivain, de l’inviter à regarder 
plus d'une fois les choses dont il doit écrire, de lui faire lire, . 


relire, et répéter de bons modèles sur les mêmes sujets, et de lui 


faire recenser, par groupes de mots, le vocabulaire dont il aura 
à se servir; vous verrez naître alors la remarque neuve, l’expres- 
sion nuancée d’un sentiment, enfin les premières marques du 
style; et, plus vous l’aurez aidé, plus il inventera, » (3 mars 1923.) 

Ainsi les enfants apprendront-ils à composer leurs discours 
« selon la vérité et non plus selon la politesse ». 
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Alain accorde à la lecture, à l'écriture, à l'orthographe et à 
la composition française une place éminente; mais peut-être 
estime-t-1l moins en ces disciplines, les connaissances qu'elles 
font acquérir à l’écolier que les habitudes éducatives dont 
elles le munissent. 

Ce qu'il veut, c’est que l'esprit scientifique pènètre toute. 
l’école afin que la pensée s’imprègne d'esprit critique car, pour 
Alain, «1l faut toujours qu’un homme, füt-1l manœuvre, éprouve 
et conserve en lui cette force d'esprit qui Juge l'expérience ». 

À quelles sciences accorde-t-il la plus haute vertu d'éducation? 
À la mathématique, comme aimait à dire C. À. Laisant. 

« La mathématique est la meilleure école de l'observateur. 
C’est même la seule. Hors des nombres et des figures, il n’y a 
point d'observation au monde qui ne nous trompe, et qui ne 
veuille être redressée.... Il faut se délivrer de ce préjugé scolaire 
d’après lequel les sciences mathématiques sont les plus difficiles 
de toutes; car ce sont les plus faciles, au contraire, et les seules 
qui conviennent à l’enfance. » (25 février 1922.) 

Alain est astronome ;1l pense que l'esprit astronomique a redressé 
toutés nos recherches et que l’astronomie est la mère des sciences 
depuis la physique jusqu’à la sociologie. Aussi fait-il de l’astro- 
nomie le point de départ de l'éducation scientifique et écrivait-1l 
en TELE: 

« Je veux qu'ils apprennent d’abord à se reconnaître dans le 
ciel, à déterminer le lieu des principales constellations, à suivre 
là-dedans les voyages du Soleil, de la Lune, et des planètes les 
plus apparentes; après cela, nous passerons des mouvements 
apparents aux mouvements vrais, sans entrer dans les subtilités 
de ceux qui se demandent en quel sens il faut dire que la terre 
tourne; ces doutes ne conviennent qu'à ceux qui savent déjà, 
- par bonnes raisons à la Copernic, que la terre tourne; et ces 
raisons supposent à leur tour des connaissances déjà difliciles 
à acquérir. Il faut que l'enfant refasse ce chemin; Thalès, Pytha- 
gore, Archimède, Copernic sont des maîtres qui lui suffisent. » 
L'arithmétique rêvée par Alain — elle est en belle voie de 
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réalisation dans nos classes — sera concrète, et utilisera les jeux 
de cubes des tout petits et les données de l'observation jour- 
nalière. 

€ Pour un gamin de Dieppe ou du Havre, les retours de la 
marée sont aussi familiers que la succession des jours de la 
semainé. Si j'avais à instruire ce petit monde qui barbotte et 
qui pêche des crabes, je prendrais la plupart de mes problèmes 
d'arithmétique dans l’observation de ces périodes entrecroiïsées. 
«À quelle heure la pleine mer dans dix jours? » L'observation 
directe fournirait les données du problème, et permettrait encore 
de vérifier les solutions, chose que l’on oublie souvent, et qui, 
du reste, n’est pas toujours facile, par exemple pour les surfaces 
ou pour les mélanges. Et pourtant cette rencontre du caleul et 
de l’expérience produit toujours, même chez les plus endormis, 
une attente et un ravissement. C’est par là qu'est sensible la 
puissance des mathématiques, même dans les choses les plus 
simples; et c’est un moyen d’intéresser les passions au caleul. 
Hmmense profit, si l’on y pensait; car l’expérience toute seule 
est trop facile, et le calcul tout seul est trop ennuyeux, » (I 
p. 114-115.) 

Pour apprendre la géométrie, les Jeunes gens feraient comme 
ceux qui l’ont découverte à 

« D'abord, ils s’exerceraient à faire de beaux plans, c’est-à-dire 
à imiter les objets naturels en les simplifiant, sans altérer le 
rapport des distances, 


r 


€ Ensuite, ils apprendrajent à comparer des longueurs. Pour 
les surfaces, tantôt ils les superposeraient tant bien que mal en 
les découpant; tantôt ils les diviseraient en petits carrés égaux, 
et ils compteraient les carrés. Pour les volumes, ce serait plus 
simple : 1ls verseraient de l’eau d’un cube dans un cylindre, d’un 
cylindre dans une demi-sphère, et ils auraient ainsi l'occasion 
de faire de belles remarques. Après quoi, ils réuniraient ces 
remarques en lois qu'ils vérifieraient de nouveau. Et enfin, ils 
rattacheraient élégamment ces lois les unes aux autres, s'ils en 
étaient capables. » (1, p. 109-110.) 

On ne s’étonnera donc pas qu'Alain écrive que « les leçons de 
choses doivent être arithmétiques et géométriques ». Cette 
expression enferme une haute conception de l'exercice essentiel- 


mn 
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tien. primaire qu'est la leçon de choses. Il ne la conçoit pas ce 
uniquement comme un travail d'observation; ainsi limitée, elle à 
serait peu profitable. | US 

«Les veux des enfants ont une espèce de faim qu’on ne retrouve 
guère chez les hommes, ce qui fait qu’ils remarquent tout; c'est 
pourquoi les leçons de choses, surtout si l’on s'efforce de ne rien 
omettre et de tout décrire par le menu, risquent d’endormir 
les plus attentifs, et de donner aux autres cette idée funeste 
que la maîtresse est en train d'apprendre avec bien de la peine 
des choses que les élèves savent beaucoup mieux qu’elle. » (IT, + | 
p. 42.) 

À l’école, on a bien peur de s'élever trop vite aux idées. C’est 
une grave erreur. Il faut tout de suite jeter les enfants dans la 
vraie science, dans ces het simples qui émerveillaient 
Thalès et Pythagore : 

« Par exemple, dans une horloge, il‘faut compter les dents 
de chaque roue et demander : « Pendant que telle roue fait un 
tour, combien de tours fera la voisine, et l’autre; combien de 
fois battra le balancier? » S1 jeunes qu'ils soient, 1ls s’élanceront 
sur cette route royale comme de vrais hommes. — Mais vous 
approchez votre montre de son oreille, en lui disant : « Écoute 
la petite bête. » Prenez garde que l’enfant ne vous juge un peu à 
trop enfant. » (IT, p. 42-45.) 14 

Nous sommes au centre de la pensée d'Alain : 

« Il faut que les instituteurs démontent et remontent des 
machines, qu’ils fassent dessiner des machines, ajuster, fabriquer 
des machines; toutes nos idées claires viennent de là. Les leçons de 
choses écrasent l'esprit au lieu de l’éclairer.... Au contraire, dans 
les machines, on comprend déjà bien des choses si l’on vait les 7 
rouages au repos et si on les met soi-même en marche. Une ie 
dent pousse l’autre; une corde soulève la poulie; une courroie À 
entraîne une roue. Une horloge à poids, c’est Comme un univers A 
transparent. Cette boîte qui fait tic-tac enferme de petits et de + 
orands secrets. L'enfant s’élèvera des uns aux autres, par degrés, sé 
en exerçant à la fois son esprit, ses yeux et ses mains. » ([, p.110- à 
ME) 

Voilà la leçon de choses «arithmétique et géométrique » d'Alain 
et c’est pourquoi, dans les programmes de sciences pour les 
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enfants, 1L introduirait quelques notions de mécanique : l’étude 
des machines simples, comme levier, poulie, plan incliné, coin, 
clou, vis, hélice. 

€ Et je dirais, affirmait-il il y a une douzaine d'années, qu’en 


voilà assez pour éclairer les esprits absolument, et rompre les 


chaînes de consentement, qui sont les vraies chaînes. » 


Le lecteur connaît déjà assez Alain pour deviner que ce penseur 
rejette l'histoire politique enseignée aux enfants. « L'histoire 
traîne après elle des discussions sans fin. Elle se donne comme 
une science et n’est qu'une pauvre rhétorique, bonne à tout faire 
pour tous les partis. La meilleure histoire n’est jamais qu’un 
pamphlet. » (I, p. 119.) 

La condamnation est dure. Mais voici comment Alain conçoit 
l’enseifnement de l’histoire : 

« Racontez l’histoire des sciences et de l’industrie humaine: 
tracez par grandes époques ces progrès parallèles de la connais- 
sance et de l’action, le feu, le blé, lés nombres, l’arpentage, 
les leviers, la brouette, l'astronomie, le bateau, le baromètre, 
les bulletins météorologiques, la chimie, les engrais, la monnaie 
et les contrats, les délits et les peines, les dieux et les cultes, 
racontez tout cela dé façon que les générations apparaissent 
comme formant une seule vie humaine. Et remarquez, à ce 
propos, que la partie la plus importante de cette histoire doit 
être imaginée : nous ne savons pas qui a inventé le feu, ni qui 


a inventé la roue; mais leur esprit est bien vivant en des milliers 


d'hommes sur la planète; en sorte que les mieux éveillés peuvent 
expliquer à d'autres que par mémoire, par essais, par conjectures 
bien liéés, ces découvertes ont été faites sans le secours d'aucun 
Dieu. Mettez comme des jalons sur cette route, quelques noms 
illustres, je le veux bien, mais plus d’Archimèdes que de Louis XIV. 
Car ce qui ne fut pas penseur est bien mort, et poussière pour 
toujours; mais ce qui fut penseur est maintenant pensée com- 
mune. L'histoire vivante, s’il vous plaît. » (I, p. 120.) 

Depuis 1919, plusieurs éditeurs ont publié de petits manuels 
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d'histoire de la Grande Guerre, à l'usage des enfants de l’école 
primaire. l’idée de contribuer à cet effort pédagogique est 
souvent venue à Alain; il y a réfléchi et ne voit point de difli- 
culté grave à réaliser cette entreprise. L'importance du sujet 
excuse la longue citation suivante : 

« Considérant d’abord la suite des événéments, je vois qu'elle 
est assez connue pour le principal. Nos vaines attaques vers l'est, la 
marche tournante de l'ennemi par le nord, le repli vers la Seine, 
l'arrêt sur la Marne, voilà des mouvements qui sont maintenant 
assez bien connus. Il n’est pas difficile, en suivant les historiens 
officiels, de conduire le récit jusqu’à la fin sans s’exposer à aucune 
erreur inportante. | 

« Il faudra aussi de vives couleurs sur ce dessin. À quoi suffiront 
quelques tableaux de batailles, qui feront voir, par leur succession, 
comment les soldats ont appris à se battre. [’assaut, la contre- 
attaque, le barrage roulant, la préparation d’artllerie, le repli 
élastique, la surprise, la poche, la charnière, la relève, la course 
des renforts, l’infiltration, sont choses dont il faut parler avec 
précision, sans aucun préjugé de doctrine. 

_«… Je voudrais aussi des descriptions précises de l'armement. 
Les enfants seront curieux de savoir ce que c’est que batterie, 
réglage, soixante-quinze, cent cimquante-cinq, deux cent-dix, 
mitrailleuses, lance-flammes, nappe de gaz; et puisqu'ils liront 
avidement tout ce qui concerne ces choses, 1l vaut mieux qu'ils les 
sachent selon une mécanique correcte. À cette occasion, je trai- 
terais des morts, des blessures, des mutilations, des ambulances 
et des agonies, sans rien voiler; on peut vouloir la guerre, mais 1l : 
faut alors savoir ce qu'on veut. 

« D’appréciations sur les causes et sur les fins de la guerre, soit 
chez les ennemis, soit chez les alliés, soit chez nous, Je serais 
sobre. Il faudrait ici fuir jusqu’à l'apparence du pamphlet, mais 
plutôt relire Tacite, et voir comme il sait bien, au sujet des motifs, 
rassembler l'opinion des uns et des autres, sans vouloir décider. 

«… Sur les atrocités, amplement et impartialement. Mais 
amplement aussi sur ce qui apparaît d'humanité noble et belle, 
en ces terribles années. Traits d’audace, de courage, de patience. 
 Preuves des sentiments chevaleresques et de la charité humaine. 
Enfin le meilleur ét le pire ensemble, de façon qu’en détournant 
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nos petits lecteurs de trop de confiance, nous ne les jetions pas 
pour cela dans le désespoir. Qu'ils soient au spectacle, non au 
prèche. » (3 septembre 1921.) 


On pourrait intituler les propos d’Alain : Propos d’un Mora- 
liste, en donnant au terme Morale le sens de : « Méditation sur 
le Juste et l’Injuste ». 

Mais ce moraliste n'aime pas les prêches; on la vu. Il y a 
pourtant un problème de l’enseignement moral à l'École pri- 
maire ; Alain va-t-il l’éviter? Non: au contraire. Il y revient assez 
souvent. — (C’est un enseisnement délicat : 

€ Je connais une maîtresse d'école maternelle qui a sincère- 
mfnt essayé d'enseigner un peu de morale à ses petits. Mais 
les leçons lui rentraient dans la bouche. « Quel plaisir, mes petits 
«amis, d'avoir une maison propre et claire. » Mais elle rencontrait 
le regard d’un ou deux mioches qui n'avaient pour fenêtre qu’une 
tabatière, et qu’une mansarde étroite pour trois lits. 

€ On doit changer son linge de corps une fois par semaine. » 
Hélas! Elle savait bien que si lon lavait la chemise de ce tout 
petit, elle s’en irait en charpie. — Les dangers de l'alcoolisme, 
autre chanson. Mais, comme elle allait faire le portrait dé l’ivrogne, 
elle s’apercevait qu’elle pensait au père de ces deux jumeaux 
qui commençaient à rougir de honte. Il y a des discours qui vous 
restent dans les dents. » 

« Comment faire? Ne point prêcher. Laver ceux qui sont sales, 
si on peut. Habiller ceux qui sont en guenilles, si on peut. Pra- 
tiquer soi-même la justice et la bonté. Ne pas faire rougir les 
enfants. Ne pas appuyer maladroitement sur leurs maux. Ne 
pas flatter, sans le vouloir, ceux qui ont la bonne chance d’être 
proprement vêlus et d’avoir des parents sobres. Non. Réelle- 
ment, 1l vaut mieux parler d’autres choses, de ce qui est à tout 
le monde, du soleil, de la lune, des étoiles, des saisons, des nombres, 
du fleuve, de la montagne, de façon que celui qui n’a point de 
chaussettes se sente tout de même citoyen, de façon que la 
maison d’école soit le temple de la Justice, et le seul lieu où les 
pauvres ne soient pas méprisés. » (IE, p. 52-53.) 
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Mais l'enfant quitte « la maternelle » pour l’école primaire; il 
est élevé à une dignité nouvelle; il peut boire à la source pure d’un 
vivifiant enseignement moral qui restaurera la nécessaire notion 
du devoir; bientôt il sera capable d'entendre ces salubres leçons : 

« Je parlerais tout à fait autrement aux jeunes lionceaux, dès 
qu'ils commencent à aiguiser leurs grifles sur les manuels de 
morale, sur les catéchismes, sur toutes coutumes, sur tous bar- 
reaux; je leur dirais : n'ayez peur de rien, faites ce que vous voulez. 
N’acceptez aucun esclavage, ni chaîne dorée, ni éhaîne fleurie. 
Seulement, mes amis, soyez rois en vous-mêmes. N’abdiquez 
pas. Soyez maîtres des désirs et de la colère, aussi bien que de 
la peur. Exercez-vous à rappeler la colère, comme un berger 
rappelle son chien. Soyez rois sur vos désirs. Si vous avez peur, 
marchez tranquillement à ce qui vous fait peur. Si vous êtes 
paresseux, donnez-vous une tâche. Si vous êtes indolent, pliez- 
vous aux Jeux athlétiques. Si vous êtes impatient, donnez-vous 
des pelotons de ficelle à démêler. Si le ragoût est bien brûlé, 
donnez-vous le luxe royal de le manger de bon appétit. Si la 
tristesse vous prend, décrétez la joie en vous-même. Si l’insomnie 
vous retourne comme une carpe sur l'herbe, exercez-vous à 
rester immobile, et à dormir au commandement. Après cela, 
mes bons amis, puisque vous serez rois en vous, agissez roya- 
lement, et faites ce qui vous semblera bon. » (I, p. 131.) 

Ainsi l’adolescent parviendra-t-il au rang d’être civilisé, car 
«une civilisation, c’est un système contre les passions » — et 
notre philosophe appelle passions : « les forces animales que 
l’homme trouve en lui-même et qui, si on ne les enchaîne, font 
échec à l’intelligence et à la volonté ». 

Et Alain descend — est-ce descendre? — dans le domaine de 
la pratique journalière. [Il conseille de faire copier avec soin, 
plus d’une fois, comme des modèles d'écriture, les plus belles, 
les plus pleines, les plus courtes maximes ou pensées morales. 
Quelques maximes dans le genre de celle-ci : Ce que tu conseilles 
à ton voisin, fais-le. Toujours exprimées positivement parce 
qu'une prescription négative, évoquant le mal, peut conduire 
à laccomplir. | 

Cette considération inspire à Alain une idée intéressante 
qui mériterait ample discussion ; 
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« Ce qui est nuisible dans les classements scolaires, c’est la < 
mauvaise place, non la bonne, La mauvaise place qualifie et 
pèse le médiocre, et le scelle sur lui-même. J'aime mieux la cou- 
ronne qui en distingue un ou deux, et égalise tout pour les autres, 
qui font comme une cohorte serrée et indistincte, toute admise 
à l'honneur d'admirer. » (30 juillet 1921.) | 

Par ces moyens, l’écolier s’élèvera au-dessus de «la résignation 
triste qui est le: pire mal à cet Âge »; il deviendra bon : Juge de 
l'effort des autres; et aussi du sien. Mais arriver à cela, c’est 
arriver à être Juste, c’est-à-dire atteindre le but général que vise 
tout enseignement moral rationnel. 


Alain n’est pas un partisan de ce qu'on appelle : l'enseigne- 
ment attrayant. Certes, 1l ne nie pas l'importance des jeux dont 
il sait le rôle dans l’évolution de l'enfance. Il conseille même au 
pédagogue de greffer son enseignement sur les jeux, de « parler 
d’arithmétique dans la saison des billes, de géométrie à l’époque 
où l’on dessine les marelles, et de mécanique lorsque les toupies 
ronflent ». Mais 

«Fenfant est un petit homme. Il distingue très bien ce qui est 
puénil et ce qui est viril. Je pense que, dès les premières années, 
il y a avantage à séparer les deux, de façon que le seuil de la 
classe marque le passage de l’un à l’autre. Que les Jeux soient 
une Concession que l’on fait à cet âge remuant: mais qu'e aussi 
l'enfant le sache bien; et que la leçon contraste avec le : jeu; car 
l'enfant n’est pas sérieux longtemps: mais quand il est Sérieux, 
il l’est bien; il n’a aucune frivolité. Il faut respecter ce sérieux 


de l'enfant; c’est tout lavenir humain. » (1, p. 109) 


IL est, dès lors, intéressant de savoir ce qu'Alain pense des 
méthodes actuelles d'enseignement du dessin à l’école primaire. Il 
écrit : « La plupart des enfants dessinent avant d’écrire. Le dessinest 
leur écriture naturelle, comme il a été certainement l'écriture natu- 


_relle des hommes autrefois. Seulement cette aptitude de lenfant à 


dessiner se perd généralement dès qu'on lui apprend le dessin. 
Il y a quelque mystère là-dessous. » Pour l’éclaircir, des éduca- 
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teurs et des artistes en sont venus à recommander la pratique 
du dessin libre : " 
€ Je n'ai pas trouvé ridicule, dit Alain, une exposition de 
dessins d'enfants que l’on m'a montrée l’autre jour. On les laisse 
libres de représenter à leur guise une scène de la vie ordinaire: 
et cela n’est pas beau. Maïs les idées naïves de l’enfant s’y décou- 
vrent; le maître ne déclamera plus à côté. » (I, p. 118.) 
Pourtant, notre philosophe limite étroitement le rôle du dessin 
libre; 1l est clair qu'il instruit le maître, « mais l’école a aussi 
pour fin d'instruire les enfants ». Or « comme on apprend la 
musique en chantant de belles musiques, non autrement, ainsi 
on apprendra à dessiner en copiant de beaux dessins, non autre- 
ment ». Éntendons bien : en copiant un dessin, et pas une statue, 
en plâtre, ou un broc, ou une chaise; un dessin, non un objet. 
Ce n'est pas qu'Alain condamne le dessin à vue; il le trouve 
fort intéressant et écrit : « Cette chose bien éclairée chasse les 
rêves; et la nature s'inscrit sur le papier, sans l’intermédiaire du 
goût appris et du métier, non sans bavures; toujours avec force. » 
Mais le dessin d'ornement est le véritable dessin pour les enfants : 
« On peut dire que les œuvres décoratives de tous les temps 
sont égalées sans peine, alors, par ces marmots. Pourquoi? Parce 
que le thème est cette fois imposé, comme six fleurs identiques 
sur le bord d’une assiette, ou bien un carrelage avec une croix 
et des dessins d'angle; ou une bande faite d’un même motif 
répété; ou un papier de tenture divisé en hexagones. Or cette 
uniformité et cette rigidité du thème font naître soudainement 
Pinvention la plus libre, la plus variée, la plus magnifique. La 
nature de chacun s'exprime alors avec force selon cette formule 
commune. Par le choix des formes, étroitement limité, varié 
pourtant hors de toute attente, par les couleurs surtout, qui 
donnent fort souvent une profonde harmonie, une satisfaction 
pleine, enfin toute la richesse d’une inspiration disciplinée par 


l’ordre humain. » (IT, p. 200). 


III 


Comment seront formés les maîtres capables d'ouvrir les yeux 
et l'esprit des enfants sur ce vaste programme d’études et de 
REVUE PÉDAGOGIQUE, 1924. — 1er spm. | 28 
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conduire leurs meilleurs disciples Jusqu'au seuil de la jeunesse 
en leur disant au moment de les quitter « : Travaïllez à percevoir 
le monde afin d’être justes? » — Problème d'actualité sur lequel 
Alain projette l’ardente lumière de ses méditations : « Je veux 
un instituteur aussi instruit qu'il se pourra; mais instruit aux 
sources. L’Enseisnement supérieur instruit de source. Que le 
futur instituteur aille donc là, et qu'il prenne trois ou quatre 
diplômes selon son goût, deux de belles-lettres et deux de sciences » 
(1er décembre 1923.) Ainsi sera-t-il un homme cultivé et : « Être 
cultivé c’est, en chaque ordre, remonter à la source et boire dans 
le creux de sa main, non point dans une coupe empruntée. » 
Tout est là : | | 

« Toujours revenir aux grands textes; n'en point vouloir 
d'extraits; les extraits ne peuvent servir qu'à nous renvoyer à 
l'œuvre. | 

« … En sciences de même. Je ne veux point des dernières décou- 
vertes: cela ne cultive point; cela n’est pas müûür pour la médi- 
tation humaine... C’est le moment de relire les conférences de 
Tyndall sur la chaleur, ou les mémoires de Faraday concernant 
les phénomènes, électromagnétiques. Cela est éprouvé; cela 
tient bon... Et je vous conseille, si vous voulez être sérieusement 
physicien pour vous-même, d'ouvrir quelque mémoire de ce 
genre sur une grande table, et de réaliser, de vos propres mains, 
les expériences qui y sont décrites. Une après l’autre. » (28 mai1921.) 

Alain a réfléchi sur la grande et belle réforme du programme 
des Écoles Normales, en 1920; et 1l est précieux de connaître, 
là-dessus, l'opinion d’un homme compétent. 

« Psychologie et sociologie s’abattent ensemble sur lensei- 
unement primaire. Sociologie, c’est bien. L'histoire manquait 
d’air et de perspective; l’anecdote recouvrait les institutions ; 
il s’agit de restaurer dans les esprits la notion de l'Histoire Uni- 
verselle: l'Humanité va paraître aux yeux des enfants. Nos 
sociologues officiels ne l’entendent peut-être pas tout à fait ainsi; 
mais cela n'importe guère. L’immense idée de la sociologie posi- 
tive est dans Comte; c’est là que nos instituteurs vont la retrou- 
ver: elle vaincra par sa force. 

« La psychologie est une science mal assise. Elle est nuse en 
pièces par les discoureurs et par les médecins, qui tirent chacun 
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de leur côté. Ici, sans craindre de me tromper, Je puis dire aux 
instituteurs de ne pas se fatiguer à ces vaines et confuses recher- 
ches; ils n’en tireront rien. Puisque, par la puissance de l’idée 
sociologique, ils vont revenir à Comte, qu'ils suivent aussi ce 
scrupuleux penseur dans le jugement qu’il porte sur la psycho- 
logie; ne craignez pas, cette forte tête sait très bien où elle vous 
conduit. Parmi les découvertes, nouvelles encore aujourd’hui, 
du fondateur de la philosophie positive, il faut compter celle-ci 
que les lois de l'esprit sont invisibles dans l'individu, et visibles : 
seulement dans espèce. Il faudrait done, si l’on tient aux mots, 
dire que la psychologie positive sera sociologique ou ne sera 
point. » (22 octobre 1921.) 

La tranquille et nette assurance avec laquelle Alain affirme 
que les éducateurs ne tireront rien des recherches psycholo- 
giques rejoint le dédain de William James à l’égard de « la Psy- 
chologie nouvelle » dont 1l niait l'existence. Cette dure condam- 
nation nous trouve fort sceptique, et la lecture approfondie 
du 17 tome de Pincomparable Traité de Psychologie du Dr G. Du- 
mas nous éloigne davantage encore de l’opinion d'Alain. Mais 
une discussion ouverte sur ce point méconnaîtrait le caractère 
objectif que nous désirons conserver à notre travail. 

Continuons donc l'étude de la pensée d'Alain par l'examen 
de son attitude én face de la psychologie expérimentale appliquée 
à la connaissance de l'enfant. On prévoit qu’Alain n’en est pas 
un enthousiaste partisan et qu’il en limite étroitement la valeur 
possible. — Il fait dire au Psychologue : « Il faut que les éduca- 
teurs soumettent aussi les enfants des écoles à des essais et à 
des épreuves, en vue d'apprendre enfin quelque ehose de positif 
sur Cette nature humaine en son enfance, qu’ils connaissent mal. 
Faute de ces investigations méthodiques, ils perdront leur temps. 
Pour instruire l'enfance, il faut d’abord la connaître. » 

Cela semble évident ; et pourtant le sociologue trouve à dire ceci : 

« Je me défie de ces EXPÉTIEACES qui bouleversent aussitôt 
leur tendre et fragile objet. C’est du coin de l’œil, et sans avertir, 
qu’il faut observer l'homme. Et vous êtes plaisant d’observer 
l'enfance d’aujourd’hui, qui avec les mots de la langue apprend 
en quelques mois la sagesse des siècles, quand l’enfance de l’ espèce 
se montre sur toute la terre en ses temples et ses dieux... 
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_« Vous dites qu’il faut connaître l’enfant pour l'instruire ; mais 
ce n'est point vrai; je dirais plutôt qu’il faut l’instruire pour le 
connaître; Car sa vraie nature c’est sa nature développée par 
l'étude des langues, des auteurs et des sciences. C’est en le for- 
mant à chanter que je saurai s’il est musicien. » (29 octobre 1921.) 

Et lés méthodes d'éducation des anormaux appliquées à 
l'enfance normale font sourire Alain : 

€ Les enfants ne s’en trouvent pas plus mal; ils digèrent aussi 
ces méthodes-là. J’y vois pourtant un inconvénient, hors du 
temps perdu par les maîtres, qui ont déjà assez à faire, c’est que 
les enfants ainsi entrepris travaillent presque toujours au-dessous 
de leur force, et prennent, contre leur attente, et j'ose dire, 
contre leur plus belle espérance, l’idée qu’il n’est pas difficile de 
s'instruire, et que les travaux de l’école ne sont qu’un jeu réglé: 
ce qui produirait un genre d’inattention méthodique et une sorte 
de sénilité cérébrale, dont j'ai surpris plus d’un signe dans les 
trop célèbres Jardins d’enfants. Mais le sérieux de l'enfant 
vaincra, qui vise heureusement plus haut que ne vise l’homme. » 
(28 octobre 1922.) 

Arrivons aux tests. Ils sont utiles. D’ Abel ils permettent 
d'apprécier : non pas l'étendue du savoir, mais l usage qui peut 
en être fait. | : 

« Faisant donc choix d’une opération mentale dont l'enfant 
est tout à fait maître, comme de distinguer le pair de l’impair, 
ou seulement la lettre & des autres lettres, je le mettrai en pré- 
sence d'une difficulté très différente de celle que peut présenter 
l'opération elle-même, en lui demandant d’aller vite et sans se 
tromper. Par exemple, je lui demanderai de barrer les nombres 
pairs dans une suite de nombres, ou la lettre « dans une page 
de prose, mesurant le temps et les fautes, et étant en situation, 
d’après cela, de reconnaître le brouillon, qui va vite et se trompe, 
le méticuleux qui va lentement et ne se trompe pas, l’endormi, 
qui va lentement et qui se trompe, et enfin l’esprit prompt et 
net, qui va vite et ne se trompe point. | 

€... J'y vois aussi un moyen de reconnaître les enfants arriérés, 
dont le défaut principal est de ne pouvoir conduire leur attention. 

«Mais hors de ces problèmes un peu trop simples, je me méfierais 
de ces méthodes proprement militaires. L’ordinaire de l’ensei- 
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gnement veut plus de patience, et plus de précautions. » 
(31 mars 1923.) | 

Nourri aux sources, de lettres, de sciences, de sociologie et de 
psychologie sociologique, que le jeune instituteur « n’aille pas, 
après cela, verser tout ce qu'il sait dans une classe de petits où 
l’on en est encore à à épeler. Il faut qu'un instituteur soit instruit, 
non pas en vue d'enseigner ce qu'il sait, mais afin d'éclairer 
quelque détail en passant, toujours à l’improviste, car les occa- 
sions, les éclairs d'attention, le jeu des idées dans une jeune tête, 
ne peuvent nullement être prévus. » (127 décembre 1923.) 


IV 


Alain est un fervent démocrate. Comment, d’ailleurs, opti- 
miste et rationaliste, pourrait-il ne pas être démocrate? Il veut 
le peuple toujours plus instruit — instruit et meilleur. 

« Comme je suis assuré que les Humanités sont bonnes pour 
tous, ma foi je les développerais pour tous, et de mon mieux; et 
chacun en prendra ce qu’il en peut prendre; et le fera sien. Car 
j'ai une idée étrange, bien éloignée de tout ce qu’on dit commu- 
nément là-dessus, idée vérifiée bien des fois, c’est que ce qui est 
beau pour tous, et humain universellement, est, Justement ce 
qui semble avoir été écrit pour chacun; au lieu que ce qui veut 
s'adresser à moi, enfant ou homme, et se mettre à ma mesure, 
est toujours à côté et souvent au-dessous. » (18 juin 1921.) 

Ce qui l’intéresse dans le peuple enfant, c’est moins l’élite que 
la masse. Avec notre institution scolaire actuelle, « Je suis assuré, 
écrit-1l, quil n'est point un enfant de grand avenir qui risque 
de demeurer dans l'ignorance ». Mais il faut s'élever avec vigueur 
contre les maîtres qui abandonnent les élèves sans aptitudes 
remarquables. « Méthode ridicule car ce sont les esprits moyens 
qui ont besoin du maître, et ce sont surtout les esprits obtus ou 
engourdis qui devraient profiter d’un enseignement vraiment 
égalitaire. » 

On a tort de tourner prématurément la masse vers l’ensei- 
onement professionnel car : 

« Si quelque lumière doit briller, à Fe fo dans un esprit lent elle 
viendra, non pas de ces connaissances routinières que tout 
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métier finit par donner, mais plutôt d’une réflexion sur les pro- 
blèmes simples, seuls capables d’éveiller l'invention et l'esprit 
critiqué. Et, de ce qu’un enfant résiste aux démonstrations de 
Thalès, il faut conclure que le maître va trop vite, et ne sait pas 
employer la ruse contre les tenaces erreurs de l'enfance, qui 
tiennent souvent à un mot. Mais on procède trop souvent comme 
s'il s'agissait de choisir ceux que l’on instruira. Folle méthode. 
5 11 faut choisir, je choisis les esprits les plus rebelles: les autres 
n'ont poiit besoin de moi. » (19 novembre 1921.) 

Une forte culture générale pour tous, voilà la règle. Alain la 
réclame au nom de l’enfant et au nom de la société; aussi le 
« système des choix » ne l’attire-t-1] guère 

« Les Belles-Lettres ont fait leurs preuves, et la Géométrie de 
même. Puisque le temps est limité, ce sommaire suffit, Et les 
aptitudes ne sont point du tout à considérer. Qu'un enfant 
n'aime pas la géométrie, ce n’est nullement une raison pour ne 
la lui point enseigner; bien au contraire; c’est signe qu’il la lui 
faut enseigner. Et l'orthographe à celui qui n’en a point souci: 
et le bon style à celui qui écrit gauchement, et la danse à celui 
qui manque de grâce... Ainsi le même enseignement à tous, 
sans se soucier des préférences ni des aptitudes, autrement que 
pour ramener, chacun à l’équilibre. » (2 juin 1923.) 

Cet ami du peuple veut lui conserver ses meilleurs enfants, 
pense qu'on appauvrit la masse en dineennt l'élite populaire 
vers les professions libérales et va jusqu'à écrire : « Supposé 
qu'une no de la réforme de l’enseignement fasse obstacle 
à ce qu'un fils d’ouvrier ou de paysan devienne médecin, général 
ou avocat, alors qu'il y serait porté par goût et certainement 
apte, supposé cela, faudrait-il dire que cette réforme va contre 
l'esprit dncoati ee Je ne sais. Prouvez-moi que l’état démo- 
cratique a plus grand besoin d'un sage avocat que d’un sage 
paysan. » (2 juin 1923.) 

Ici Alain confirme Proudhon et s’apparente avec Albert Thier- 
ry, Si âprement sincère !, L'idée d'Alain, c’est l’idée de ce «devoir 
nouveau, héroïque, de fidélité à ses pères, à ses frères », qui se 


1. CF, Réflamions sur V “ducalion, par bot Thierry, Librairie du Travarl, 
Paris, 1923, 
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pratiquerait par le « refus de parvenir », — étant entendu, pré- 
cisait, il y a dix ans, Albert Thierry, que : « refuser de parvenir 
ce n’est ni refuser d'agir, ni refuser de vivre; c'est refuser de 
vivre et d'agir pour soi et aux fins de soi ». 


Notre but est atteint : extraire de plus d’un millier de Propos 
les Idées essentielles d'Alain sur l'Éducation de l'enfance. 

Nous avons dit pourquoi nous limitions nos efforts à cette 
simple analyse. 

Peut-être souhaiterait-on une étude critique de la pensée 
pédagogique d'Alain : lourde tâche qui porterait sur les plus 
orands problèmes éducatifs et s’arrêterait aux plus intimes 
détails de la vie quotidienne de l’école! 

Mais nous avons donné les textes à méditer; que chaque 
lecteur les confronte avec sa propre expérience; 1l en tirera 
sûrement plaisir et profit. | 
R JEAN Vipaz. 


Inspecteur de l'Enseignement primaire, 


Conférences pédagogiques 
d'autrefois (1835-1851). 


_ (SUITE) 


Aux séances de ces Conférences, pour lesquelles ils montraient 
si peu de zèle, que faisaient les instituteurs? Les procès-verbaux 
nous renseignent, à cet égard, avec une suflisante précision 1, 
Au cours des séances, souvent longues, qui duraient jusqu’à 
quatre et six heures d'horloge, on lit, on s'instruit réciproquement 
sur la grammaire ei l’arithmétique, A chaque séance, le Président 
indique quels chapitres doivent être étudiés, De chapitre en cha- 
pitre, toute la grammaire de Lhomond, dont l'adoption a été 
décidée parce que les autres sont trop compliquées, — ce qui 
prouve que la simplification de la grammaire n’est pas chose 
nouvelle — toute la grammaire de Lhomond est récitée, expli- 
quée; des questions sont posées par le Président: des moniteurs, 
désignés par leurs collègues, font répéter les lecons. Certains 
répondent de façon très satisfaisante, mais d’autres n’étaient pas 
préparés à répondre, et il en est qui donnent des espérances. 
On procède pour l’arithmétique comme pour la orammaire, 
Les maîtres passent, chacun à leur tour, au tableau noir, autour 
duquel ils sont rangés en cerele, et successivement. additionnent, 
multiplient, divisent des nombres, se fortifient dans leur con- 
naissance des quatre règles. C’est une vraie classe, où des hommes, 


1. Procès-verbaux de toutes les Conférences. 
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pareils aux enfants qui leur sont confiés, s’enseignent entre eux 
les éléments indispensables à l'exercice de leur profession. 

La grammaire, l’artihmétique, voilà les deux matières capitales, 
sans cesse étudiées, en suivant chapitre après chapitre, pour la 
crammaire, Lhomond ou Noël et Chapsal, et, pour l’arithmétique, 
Lepage ou Bourdon. Le système légal des poids et mesures est 
mal connu. Grâce aux conférences, 1l devient peu à peu familier 
aux instituteurs qui vont avoir à le propager. Parmi les maîtres, 
un certain nombre sont brouillés depuis leur naissance avec 
l'orthographe, ou n’entendent rien aux mystères de l’analyse 
grammaticale, Le président de la conférence dicte quelques 
lignes, corrige les fautes, montre comment on analyse les mots et 
les phrases. Quelques maîtres, les plus habiles d’abord, s’essaient 
à la suite du président, à l'analyse srammaticale. Peu à peu, des 
résultats sont obtenus, «et les réponses deviennent, après plusieurs 
séances, meilleures qu'aux premières fois ». [l arrive que l’on quitte 
le lieu de la réunion pour une leçon d’arpentage sur le terrain. 
Mais on revient bien vite aux groupes autour des tableaux et des 
moniteurs, et, sous la férule du président qui interroge, on répond 
au moms mal sur l’histoire ancienne et les notions élémentaires 
du monde, nous dirions aujourd’hui la géographie. Ainsi peu à peu 
s’élargit et se complète le plan des études primaires des maîtres 
d'école assemblés, qui pratiquent entre eux les deux méthodes 


d'enseignement mutuel et d'enseignement simultané, alors dans 


toute la Jeunesse de leur nouveauté 

Durant plusieurs années, la Con faiouee ce Chenay s’occupa 
ainsi des matières d'instruction. En 1839, on voit, pour la pre- 
mière fois, les maîtres aborder timidement la pédagogie propre- 


_ment dite, science et art d'enseigner. « [ls s’entretiennent entre 


eux sur la façon dont il$ font la classe. » Un peu plus tard appa- 
raissent les exercices écrits, des narrations, dont le président 
donne le sujet, que les instituteurs traitent dans l'intervalle de 
deux séances, et qu'ils remettent au bureau qui les examine. Les 
premiers exercices écrits ne donnent que de maigres résultats. 
Le sujet n’a pas été compris. Mais quand il s’agit, en mai 1842, 
« de pemdre les beautés et les avantages du printemps », sujet tout 
d'actualité, sept narrations sont remises par les maîtres les plus 
zélés. « Chacun de ces instituteurs a, par son travail, et ses con- 
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naissances, compris ce beau sujet, et fait tous les développements 
nécessaires, » En juin, € on peint la belle saison de l’été, ses longs 
jours, ses avantages ». Sans doute, à en juger par les travaux que 
le hasard a conservés, le développement est banal et le style 
poncif, Au moins, les auteurs savent écrire dans une langue correcte 


et respectent l’orthographe. C’est bien quelque chose. 


Le savoir des maîtres d'écoles se développe, notamment de 
1843 à 1850, après la réorganisation des conférences. La gram- 
maire, l'analyse, larithmétique tiennent toujours une place 
prépondérante dans les préoccupations des instituteurs. Mais les 
leçons d'histoire, de géographie sont plus fréquentes. À Melle, 
les instituteurs sont classés par ordre de mérite selon le nombre 
de fautes qu'ils ont laissées dans leurs dictées, ainsi que d’après 
la valeur de leur éeriture, Ils lisent quelques passages de latin, 
apprennent de mémoire la nomenclature des départements, pre- 
fectures et sous-préfectures. À Brioux, le président, qui est le curé 
du chef-lieu de canton, n'omet pas l’histoire sainte ni même 
l'Histoire de France qui se confond avec l’histoire des rois classés 
par races, 176, 2e, 3€ races, et par ordre chronologique dans chaque 
race. Le 2 mai 1850, à Celles, le président raconte les faits de 628 
à Pépin le Bref, « avec de justes considérations sur les règnés ». 
Des explications sont demandées sur les 76, 8e, 96 et 10€ rois de 
la 3€ race. On aborde l'étude des fractions ordinaires et décimales, 


Pextraction des racines carrée et cubique, les notions de géo- 


métrie, les règles d'intérêt etd’escompte, la résolution des pro- 
blèmes. À la Mothe Saint-Héraye, le président donne de très belles 


explications sur la géologie appliquée à l’agriculture. Un président 


de Conférence s'aperçoit que les instituteurs sont souvent grefliers 
de mairie : on s'occupe. d'état civil, on apprend à établir un cer- 
tificat d'absence, un procès-verbal d'abus de confiance, une 
autorisation de créer un abreuvoir. Ainsi, le programme des 
connaissances de l’instituteur s’élargit. Il ne suffit plus de savoir 
lire, écrire et chiffrer. Cependant, n'oublions pas que les Confé- 
rences n'en sont arrivées là que parce que seuls les meilleurs 
maîtres continuent de les fréquenter. Seule, une petite élite gravit 
les échelons du savoir. | 

La méthode d'enseignement se transforme à mesure que le 
travail s’étend. Le système des moniteurs est peu à peu délaissé. 


L 
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Les leçons au tableau noir sont faites par un instituteur que le 
sort désigne. Ainsi disparaît, parmi les maîtres, la distinction 
de ceux qui enseignent et de ceux qui sont énseignés. Chacun 
peut être appelé à enseigner à son tour. C’est un signe indéniable 
de progrès. Enfin, les questions d'enseignement, de pédagogie 
deviennent plus familières. Ce que l’on sait, quel est le meilleur 
moyen de l’apprendre aux enfants? À Brioux, l’enseignement de 
l'écriture fait l’objet d’un entretien; on s'occupe de la position 
du corps et de la taille de la.plume. À Chef-Boutonne, les procès- 
verbaux constatent que l’on a fait, pendant plusieurs heures, de 
la pédagogie. On aborde la technique professionnelle. On discute 
sur les divers modes d’enseignement. On se demande « à quelles 
causes doit être attribuée la lecture chantante et monotone qui se 
remarque dans beaucoup d’écoles; pourquorela lecture est un 
exercice laborieux et qui effraie », Ce sont des questions qui sont 
encore d'actualité. Et la conférence répond : « La faute en est aux 
ouvrages qui ne sont pas intellisibles. » Pour que les élèves puissent 
comprendre ce qu'ils lisent, ce qui leur permettrait de bien lire et 
de s'intéresser à la lecture, de longues explications seraient néces- 
saires, Lé maître n’a pas le temps de les donner ni l’élève de les 
entendre. Les explications dépasseraient souvent la compréhension 
des enfants. Il faudrait pouvoir changer les livres en usage, car 
il y a de bons ouvrages, faciles à comprendre, qui donneraïent 
le goût de la lecture. Comme ces propos d'autrefois sont d'actua- 
lité! 

Mais les instituteurs ne peuvent pas remplacer les livres que les 
parents, peu éclairés, achètent sans discernement ou conservent 
par tradition. [l faudrait pourvoir remplacer tous les livres sco- 
laires sans l'intervention des parents ! Là s'arrête, d’après le 
procès-verbal, la pensée des instituteurs. Peut-être entrevoient- 
ils la nécessité d’une intervention de la collectivité, Commune 
ou État s’érigeant en tuteurs de l’enfant. Mais ils n’ont pas 
l'audace de le dire: gt même, le pensent-ils? Îl n’est pas sûr que 
les maîtres d'école communaux d’alors, à la solde des municipa- 
lités et surtout des parents, s'élèvent à la notion, qui nous paraît 


4. C'est la pensée du Comité supérieur de Melle qui se préoccupe à plusieurs 
reprises de cette irritante question des livres de classe, 
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aujourd’hui simple et juste, de l'action sociale ou nationale dans 

les questions d'éducation. 

D’autres questions pédagogiques sont agitées. À La Mothe 
Saint-Héraye, on recherche les raisons de traiter les élèves avec 
égalité; on se demande « quels sentiments il convient d'inspirer 
aux enfants »; (comment rendre l’étude aimable »; « à quoi l’on 
reconnait la vocation » Des devoirs de pédagogie, remis par 
quelques instituteurs, sont lus en conférence, envoyés au Comité 
supérieur de Melle, qui reproche à leurs auteurs de s’aider de livres 
de pédagogie. En relisant ces travaux, on ne peut s'empêcher de 
sourire de l’emphase de leurs auteurs et de leur servilité, « Heu- 
reuse la France, quand le respect pour les lois et les magistrats 
sera devenu, aussi bien que la vivacité de l’ esprit et l’ardeur du 
courage, un des caractères distinctifs de son peuple. » « Ne pro- 
noncez le nom du roi qu'avec un respect pieux. Que les pores 
de son sang, que ses ministres, que les grands pouvoirs de l État 
qui partagent avec lui l'autorité he soient constamment 
l’objet de vos hommages! » On ne s'étonne pas de rencontrer, 
sous la plume d’un vieux maître, une apologie sans réserve de 
la routine : € Dans notre enseignement, nous devons suivre la 
marche à laquelle nos maîtres nous ont accoutumés, et nous sarder 
de ces systèmes, que, sous lé nom de nouvelles méthodes, chaque 
année voit naître et mourir. Quelque mérite qu'un système puisse 
avoir, Si nous ne sommes pas bien capables de l’apprécier, gar- 
dons-nous bien de le suivre, car il suffit que le succès en soit 
douteux pour que nous n’en fassions pas l’épreuve, de crainte 
de nous écarter de la route ordinaire et que nous ne puissions 
nous justifier d’une présomption aussi coupable 1 » 

51 l’on prend garde, non à l’enflure du style et à la docilité de 
la pensée, mais simplement à la justesse des idées et à leur on- 
venance aux questions à traiter, que d'erreurs il serait aisé de 
relever. D'ailleurs, n’en serait-il pas de même aujourd’hui? 
Parfois, le sujet n’est pas du tout compris. A propos de systèmes 
d'enseignement, un auteur de mémoire fait l'éloge de l'éducation 
donnée par les maîtres de pension, prône cette sorte d’émulation 


1. Extraits de devoirs sur « les sentiments qu'il faut inspirer aux enfants » et : 


sur « les systèmes d'enseignement ». 
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que font naître les compositions publiques et les concours scolaires. 
Parfois, le plagiat est évident. Des compositions se ressemblent 
si parfaitement qu'elles ont été copiées l’une sur l’autre à moins 
que ce ne soit sur une troisième ou sur un livre. « On conçoit tou- 
jours une opinion favorable de l’instituteur lorsqu'en entrant dans 
une petite ville, ou dans un village, on voit les enfants jouer 
ensemble sans cris et sans disputes, lorsqu'ils saluent l'étranger 
qui s'approche d’eux, qu'ils répondent avec honnêteté à ses 
questions et qu’ils s’empressent de lui servir de-guide », dit l’un... 
Et l’autre écrit : « On conçoit toujours une | bonne | opinion de 
 linstituteur lorsqu'on voit les enfants jouer ensemble sans cris 
et sans disputes, qu'ils saluent | quiconque | s'approche d'eux, 
qu'ils répondent avec honnêteté | aux | questions | qui leur sont 
faites |-et qu'ils s'empressent de servir de guides | aux passants | 
etc... » Quelle étonnante rencontre de mots! 


L’emphase, les idées fausses, le plagiat sont d'aujourd'hui 
comme d'hier. Il faut dire que dans ces mêmes compositions de 
pédagogie, le style est souvent ferme et la pensée juste. « L’insti- 
tuteur doit avant tout le mettre (l’enseignement) à la portée des 
esprits qui le doivent recevoir; sa tâche n’est pas de former de 
temps à autre quelque petit prodige mais de distribuer à tous 
une part égale de soins et d'instruction. L’amélioration du grand 
nombre est, pour l’instituteur, une plus belle gloire que le déve- 
loppement extraordinaire de quelques-uns 1 ». Des considéra- 
tions très sages sont exposées sur le caractère pratique à donner 
à l'enseignement élémentaire. « L’instituteur doit montrer l’appli- 
cation immédiate de chaque connaissance, Qu'il donne à copier 
de temps en temps des modèles d'actes, de billets, de comptes: 
qu'il fasse dessiner des instruments aratoires et des machines; 
qu'il pose en arithmétique une foule de ces petits problèmes 
que fait naître l'administration du plus modeste ménage, qu’il 
parle, en fait d'histoire naturelle, bien plutôt des animaux et des 
plantes du pays que des productions étrangères que les enfants 
n'auront peut-être jamais sous les yeux... Mais il faut aussi 
prendre garde de se préoccuper trop exclusivement des appli- 
cations positives et d’exclure les considérations qui naissent 


1. Composition sur la Pédagogie: 
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de toute étude. » Un bon instituteur d’aujourd’hui tiendrait le 
langage mesuré de ce maître d’école d'autrefois. 

Si, comme le Comité supérieur de Melle leur en fait parfois 
grief, les instituteurs se servaient trop largement de livres de 
pédagogie dans la rédaction de leurs mémoires, c’est qu'ils en 
avaient à leur disposition. En effet, aux termes des statuts des 
conférences, une bibliothèque devait être fondée qui contiendrait 
les meilleurs ‘ouvrages sur l'instruction ainsi que des journaux 
d'enseignement. | 

Les procès-verbaux des Conférences ne fournissent qu’un très 
petit nombre d'indications au sujet des Hvres qui furent achetés 
grâce aux colisations et aux amendes, et sur les journaux auxquels 
les instituteurs étaient abonnés. En décembre 1835, la Confé- 
rence de Chenay décide d'acheter la méthode de lecture de Peigné, 
l’arithmétique de Bourdon, des cartes, des instruments d’arpen- 
tage. On sent que l'embarras des instituteurs était grand dès 
qu'il s'agissait de se procurer des livres. Aussi, s’adressent-ils, 
ceux de la Conférence de Melleran à l’Inspecteur, ceux de la Con- 
férence de Chenay au Recteur pour qu'ils les éclairent. Le 
Recteur donne à la Conférence de Chenay la liste des ouvrages 
recommandés par le Conseil royal de lInstruction publique. 
À deux ou trois reprises, il est question dans les procès-verbaux 
de la Conférence de Chenay des ouvrages qui ont été achetés, 
On les a lus puisqu'ils font l’objet de conversations et de questions 
en conférence (9 août 1838). La même année, le 43 septembre, 
on procède à un récolement des ouvrages, instruments et objets 
appartenant à la Conférence. Peut-être y eût-il de nouveaux 
achats. Mais ces premières bibliothèques pédagogiques furent 
démembrées en 1843, lors de la réorganisation des conférences. 
De nouvelles bibliothèques furent fondées. En octobre 1849, 
le Comité d'arrondissement souhaitait voir les instituteurs lire 
«les Extraits choisis du Traité des études de Rollin, le livre de 
Sylvio Pellico sur les devoirs des Hommes, les Conseils aux 
instituteurs de MM. de Gérando et Rendu : ». Mais cela ne veut 
pas dire que ces ouvrages furent lus et introduits dans les biblio- 


1. Memento à l'usage des Membres du Comité supérieur de Melle, établi par 
M. Surrault, principal du Collège, 1849; | 
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thèques pédagogiques. Par contre, la liste des livres en usage dans 
les Écoles en 1835 a pu âtre dressée. Elle est longue. Mentionnons 
au moins le Catéchisme et le Nouveau Testament utilisés partout, 
la Bible, les Petites heures et l’Imitation, qui servent à J Instruc- 
tion relivieuse ; la Morale en actions de Barrau, Simon de Nantua 
de Laurent de Jussien, Télémaque, le Manuscrit de  Peigné 
Robinson Crusoë, utilisés pour la lecture; les livres de orammiaire, 
et d’arithmétique déjà signalés; l'Histoire de France et le Caté- 
chisme historique, l'Histoire de la Bible, les Histoires saunte et 
romaine et jusqu'à une Histoire de Louis-Philippe. Les confé- 
rences étaient donc des centres d'instruction et des façons d’asso- 
ciations professionnelles. | | 
Mais elles n'étaient pas cela seulement. Elles avaient pris peu. 
à peu allure et forme d'institution officielle. L/Admimistration 
de ce temps-là faisait connaître ses décisions aux instituteurs 
par leur intermédiaire Les procès-verbaux des conférences sont, 
à l’occasion, comme un Bulletin de l'Enseignement primaire. C'est 
en conférence que sont fixées les grandes vacances annuelles, qui 
ne durent qu’un mois, du 12 septembre au 1€° octobre. Encore 
y a-t-il des maîtres qui ne se conforment pas à cette décision et 
ne ferment jamais leur elasse. Ne nous hâtons pas, cependant, 
de proclamer leur zèle. Les décisions du Comité supérieur 
d'arrondissement sont lues en Conférence et aflichées dans les 
salles de séances. Il s’agit presque toujours de sanctions prises 
contre des maîtres négligents, qui font mal leur classe, ou se 
conduisent de façon fâcheuse. 
_ Le 9 juin 1836, à Chenay, on lit à haute et intelligible voix 
une décision du Comité supérieur de Melle, datée du 26 mai, 
qui réprimande G., insututeur à Saint-Martin d'Entrayoues, 
coupable de suivre la méthode de l'enseignement individuel, 
maloré la cireulaire du Sous-Préfet et les observations de l’Inspec- 
teur, qui ont porté condamnation sans appel contre cette méthode 
surannée : En juillet 1839, l’instituteur de Pliboux, T., qui 
tient mal sa classe et recoit insolemment les observations de 
l’Inspecteur, est vivement réprimandé. Cette décision est affichée 


=. 


dans toutes les conférences. En octobre 1839, G., de Chey, qui 


1. Procès-verbatx de la Conférence de Chenay et du Comité supérieur de Melle. 
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néglige son école, s’absente une partie de l’année, vaque à d’autres 
travaux, ne fait plus classe depuis le 28 avril, est suspendu pour 
un mois et privé de son traitement. Cette décision est affichée 
pendant trois mois dans la salle des séances de la Conférence de 
Chenay !, Le 8 septembre 1842, la révocation de G., instituteur 
à Vançay est annoncée par le Président. L'arrêté du Comité 


de Melle est afliché. Il porte que C. tient l’école irrégulièrement 


la démeuble, néglige ses devoirs, refuse sans motif de se rendre à 
l’École normale de Parthenay ?. En décembre 1843, P., insti- 
tuteur de Melleran, déjà suspendu pour un mois, privé de trai- 
tement et qui ne s'améliore pas, est révoqué *. Or, P., était 
bibliothécaire de la Conférence de Melleran. G., et C., avaient 
été signalés, en août 1837, comme les plus dignes d’être récom- 
pensés pour leur irréprochable conduite, leur respect profond 
de la religion, et l'excellence de leur enseignement. Ainsi, en 
un plomb vil, lor pur s'était changé, à moins que tout cela ne 
signifie que les éloges décernés aux instituteurs par leurs pairs 
étaient entièrement immérités. De 1833 à 1840, 9 instituteurs 
furent réprimandés, dont 4 instituteurs privés, 6 suspendus et 
3 révoqués de leurs fonctions : l'interdiction d'enseigner fut infligée 
à un instituteur privé en vertu d’une décision du Comité supé- 
rieur de Melle. 

S1 des relations, assez rares d’ailleurs, existent entre les Con- 
férences et l’Inspecteur ou le Recteur, on ne saisit jamais une 
action directrice des autorités académiques. Les instituteurs 
sont livrés à eux-mêmes, et restent isolés dans l’arrondissement 
et même dans chaque conférence. L’Inspecteur ou le sous- 
Inspecteur n’assiste pas aux conférences. Les Présidents de 
Conférences adressent au Comité supérieur, à l’'Inspecteur, 
les procès-verbaux des réunions, font connaître les absents. 
L’Inspecteur, le Recteur, rappellent quelquefois, d’une façon 
générale, les instituteurs à leur devoir. Le Comité de Melle répri- 
mande de temps à autre les maîtres qui manquent trop fréquem- 
ment aux réunions. Toute l’action qu’exercent les autorités 
académiques est disciplinaire; elle n’est en rien intellectuelle, 


1. Procès-verbaux de la Conférence de Chenay et du Comité supérieur de Melle. 
3. Id. 
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pédagogique, professionnelle. En tout cas, elle était insuffisante 
pour encourager les instituteurs, soutenir intacte leur bonne 
volonté, alimenter leur foi. 

Et de même, l'esprit de corps, la bonne confraternité que les 
Conférences devaient entretenir et développer, ne règnent pas 
toujours. La classe est encore faite le jeudi par maints récalei- 
trants, en 1850 comme en 1835, quinze ans après l’interdiction 
formelle, portée contre cette pratique par le Conseil royal et 
toutes les autorités locales ‘. Les instituteurs privés entraînent 
les instituteurs communaux. « Les ordres, dit le Comité supé- 
rieur de Melle, sont impuissants contre cette détestable concur- 
rence qui empêche l’enseignement d’être unitaire et national, 
ce qui permettrait à tous les enfants de se connaître et de s’appré- 
cier. Seule la gratuité de l’école assurera à toute la jeunesse le 
hénéfice du travail intellectuel et de l'éducation morale en com- 
mun ?, » Toute une réforme profonde est indiquée dans ces lignes 
d’une émouvante simplicité. La gratuité de l’école a été établie, 
Et pourtant, les enfants ne bénéficient encore n1 « du travail 
intellectuel ni de l'éducation morale en commun ». Le rêve de 
l'unité s’est heurté à de nouveaux obstacles dressés par 
l’Église et la bourgeoisie. | | 

D'autres causes troublent l'harmonie des Conférences. Des 
instituteurs répandent au dehors ce qui s’est fait au cours des 
réunions, s’en gaussent, tournent l'institution et leurs collègues 
en dérision. L’Inspecteur, M. Jubien, s’émeut, demande, mais en 
vain, plus de circonspection *. Entre eux, en conférence, les 
instituteurs se gourment, en paroles s'entend. « M. L., faisant 
partie nouvellement de la Conférence de Melleran, après avoir 
fait beaucoup de bruit, tant par tous les talents qu'il se donnait 
lui-même que par la supériorité qu'il voulait avoir sur ses collègues, 
se disant sorti d’une fameuse Conférence, séant à Saint-Jean 
| d’Angély, a complètement échoué sur des questions bien faibles, 
ce qui nous a fait connaître toute son ineptie et l’a contraint 
d'abandonner la Conférence ‘ ». La vanité de l’un a paru insuppor- 


4. Procès-verbaux des conférences de Chenay, Celles, La Mothe Saint-Hér SRE 
9, Procès-verbal des séances du Comité supérieur de Melle, 1846: 

3. Procès-verbaux de la Conférence de Chenay. 

4. Procès-verbal de la Conférence de Melleran, 16 novembre 1837. 
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table aux autres qui lui ont donné incontinent une leçon; mais 
n’y a-t-il pas eu cabale, esprit de clocher, jalousie d arrondisse- 
ment et de Conférence? On ne peut guère en douter, et si ce maître 
d'école était vraiment médiocre, la Conférence n’aurait-elle pas 
dû lui prodiguer ses lumières, loin de les lui refuser? 

Heureusement d’autres sentiments se font jour. En 1836, 
à Melleran, on demande une conférence générale à Melle, « afin 
d'étendre à tous les instituteurs les liens d'amitié qui les unissent 
dans les Conférences locales ». Cet: appel est significatif. Il fait 
comprendre la nature profonde des Conférences d'instituteurs 
au temps de Louis-Philippe. Mais nul ne entend, et l’on peut tenir 
pour certain que le Comité supérieur de Melle, n’éprouvait aucune 
sympathie pour de tels projets. Il estimait que « les instituteurs 
devaient être surveillés avec sévérité, qu'ils ne comprenaient pas 
leur mission, étaient incapables d'agir sur l'esprit de leurs élèves 
par leur exemple et leurs conseils, délaissaient l’édutation morale 
et religieuse, ne songeaient qu’à leur nourriture et à travailler 
manuellement hors de leurs classes, enfin, n'étaient pas suff- 
samment inspectés 1, » 

En 1848, subitement, le ton change. Tout d’un coup «les insti- 
tuteurs sont souvent des hommes distingués, et presque tous 
sont à la hauteur de leur mission. Habiles auxiliaires des maires, 
ils forment des citoyens à la patrie » Aussi leur reconnaît-on 
le droit à l'indépendance de la pensée, et ne trouve-t-on rien à 
dire à ce que, réunie, la Conférence des instituteurs de la Mothe 
Saint-Héraye envoient une adresse collective au Ministre de 
l’Instruction publique, Hippolyte Carnot ?. 

Les instituteurs ne tardent pas à être rappelés à la réalité. 
En 1850, les enquêtes se multiplient sur la conduite et les principes 
politiques de certains maîtres, « indignes de la: sainte mission 
qu'ils ont à remplir envers les familles et la société. Ils doivent 
revenir de leurs illusions, se renfermer dans leurs devoirs, con- 
tribuer au maintien de l’ordre fondé sur la religion, la famille, 
la propriété * ». Pour cela, le mieux est que les conférences cessent. 


1. Procès-verbaux des séances du Comité supérieur de Melle. 
2. Procès-verbaux de la Conférence de la Mothe Saint-Héraye, 23 mars 1848, 
3. Procès-verbaux du Comité supérieur de Melle. 
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Elles sont une occasion pour les maîtres de céder à l’entraîne- 
ment, d'oublier la prudence dans le langage, de se livrer à des 
manilestations fâcheuses. Partout, dans l'arrondissement de 
Melle, les conférences disparaissent en 1850-1851. Les instituteurs 
retombent à l'isolement et à la faiblesse d’où les Conférences les 
avaient quelque peu tirés. | 

# 

+ + 

En dépit de leur organisation défectueuse, bien qu’elles aient 

été mal fréquentées, les Conférences pédagogiques de l’arrondis- 
sement de Melle ont rendu des services auxinstituteurs, à quielles 
ont permis de développer leur savoir, de se connaître et de prendre 
conscience d’une sorte de solidarité professionnelle. Mais les 
séances étaient trop nombreuses et l’attrait des questions traitées 


-né pouvait pas indéfiniment attirer et retenir les instituteurs. 


Des obstacles matériels retenaient souvent les maîtres d’école 
dans l'isolement de leurs villages, et l’écoïsme, en eux, parlait 
souvent trop haut. L'action des autorités scolaires était notoire- 
ment insuflisante. Les Conférences étaient trop complètement 
livrées à elles-mêmes. Et cependant, les occupations des institu- 
teurs n'étaient plus les mêmes en 1850 qu’en 1835. En 1850, on 
agite, sans doute avec maladresse, des questions de pédagogie, 
on sait extraire la racine carrée, voire la racine cubique. En 1835, 
on en était à la méthode de lecture de Peigné et aux quatre règles, 
péniblement ânonnées. On peut mesurer le chemin parcouru. 
En dépit de certains incidents, des relations amicales sont nées, 
ont grandi. Les réunions ont permis aux maîtres d'école d échanger 
des idées qui, sans doute, ne furent pas toutes scolaires ét péda- 
sosiques. Même, de loin en loin, surgissent de vénéreuses pensées, 
auxquelles il arrive que s'associent les autorités universitaires. 
Tout cela qui n’était pas sans profit intellectuel, moral, profes- 
sionnel, politique et social, tout cela fut détruit en 1850 par 
M. de Falloux. L’œuvre de quinze années, inspirée par Guizot, 
il faudra attendre trente ans pour qu'elle soit reprise par le grand 
ministre démocrate, Jules Ferry. 
J. LAFOREST. 


Directeur d'École Normale, 
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Les problèmes de supposition. 


Dans une note du Bulletin Scientifique (janvier 1922), nous 
avions essayé de montrer la généralité des solutions par suppo- 
sition et les avantages que présente cette méthode si on la consi- 
dère comme préparation à l’algèbre. 

Dans deux articles (Bulletin Scientifique : mars 19922 et Revue 
Pédagogique : septembre 1922, page 213), M. l’Inspecteur géné- 
ral Gal a montré qu’on pouvait « aussi considérer la méthode 


5 comme une généralisation et comme une préparation à l'emploi 
des graphiques ». | 
‘à Les remarques suivantes sont comme un résumé des raisons 
ï que l’on pourrait faire valoir pour la réhabilitation de ce procédé. 
PS * 
je ” x 
ï Les « problèmes de fausse supposition !» ne jouissent, en eflet : 
je d'une bonne presse ni auprès des maîtres ni auprès des examina- À 
k teurs. « L'instituteur a conduit l'exercice de correction avec timi- 
à dité, comme honteux d'appliquer à la mathématique resplen- 
é dissante de vérité, une méthode de fausse supposition » signale-t- 
‘ : on dans la Revue. Le cas n’est pas isolé. 
à Au Certificat d’études primaires et au Brevet élémentaire, 
: certaines commissions tiennent à souligner le discrédit dont est 
ï 4. Il serait d'ailleurs plus simple et plus suggestif d'en baptiser les solutions : 


solutions par supposition ou pâr suppositions successives. 
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frappée la méthodé en refusant d’attribuer une bonne note à une 
copie dont le début est : je suppose... Ne supposez pas et vous 
aurez deux points de plus! Ce discrédit est-il mérité ? 


Deux problèmes dont nous allons esquisser les solutions par 
simple et double supposition, nous aideront à saisir le mécanisme 
de la méthode et nous permettront d’en dégager plus nettement 
les avantages. 

PROBLÈME I. — Quel est le capital qui, ue à 5 p, 100 pendant 
3 ans, est devenu 1380 francs, capital et intérêts réumis? 

Supposition. — « Supposons » que Le. el cherché soit de 
100 francs. 

Essai de vérification. — « Essayons de vérifier » si le capital 
supposé, placé dans les conditions de l'énoncé; deviendrait 


1380 francs. 
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Règle de trois. — Les sommes reliant 1e capitaux et 
leurs intérêts correspondants réunis, étant proportionnelles aux 
capitaux supposés, le capital réellement placé est 

100! X 1 380 
À AOÛ [ra cs. 
tte ï 

Tout problème résolu par la méthode de supposition se laisse 
ainsi « désarticuler » en trois parties bien distinctes : 

19 Supposition : on suppose que les quantités cherchées ont des 
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valeurs numériques déterminés ; | 

20 Essai de vérification : on essaie de vérifier le problème à 
l’aide des données et de la « valeur supposée ». Cet essai donne 
un « résultat supposé » différent, en général, du « résultat réel » 
donné ; 

39 Règle de trois : une simple règle de trois rendue possible par 
l’existence de Ja proportion : 


réponse cherchée __ valeur supposée . a) 
résultat réel résultat supposé | 


donne enfin la réponse cherchée. 
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Toutes les solutions sont taillées sur ce patron, tous les raison- 
nements seilaissent couler dans ce moule rigide, la supposition est 
toujours facile, la vérification exige souvent des opération longues 
et la règle de trois dégénère rapidement en pur mécanisme... 

Mais, inutile de rééditer les griefs formulés contre cette 
méthode que lon accuse de donner des solutions peu élégantes, 
et dont l’application, en supprimant l'initiative et l'effort de 
l'élève, devient une école de routine. 

C’est l’application mécanique et routinière de la méthode 
qu'il faut accuser de tout le mal et non la méthode elle-même, 
Dans la supposition, le choix peut porter sur un nombre quel- 
conque, mais 1l importe d'éviter les nombres fractionnaires et 
les calculs longs, toujours causes d'erreurs. L'élève ne doit-il 
pas faire preuve de jugefnent dans cette recherche d’une valeur 
convenable laquelle, ni trop grande ni trop petite, doit être à la 
fois multiple et diviseur de données diverses? 

Une vérification complète et bien conduite ne suppose-t-elle 
pas la connaissance claire des rapports qui existent, d’une part, 
entre [es données et les inconnues, d’autre part, entre les inconnues 
elles-mêmes? Elle est la traduction d’une analyse préalable que 
l'élève a dû s'imposer : école d'attention, d’ordre et de jugement. 

Reste la règle de trois, pierre d’achoppement pour la plupart 
des élèves, ou nœud qu’ils ne rompent qu’au prix de lourdes 
erreurs. Pourquoi? Simplement parce qu'ils oublient de vérifier 
. l’exactitude de la proportion (1). Cette vérification suppose à son 
tour une notion claire de la proportionnalité, Comme nous le 
verrons plus loin (problème IT), le tableau et le graphique des 
suppositions successives donneront une double vérification de 
la proportion indiquée; plus généralement, ils mettront en évi- 
dence la proportionnalité entre la quantité prise comme variable 
(suppositions successives) et la quantité considérée comme fonc- 
tion (résultats). 

Que ce piège de la règle de trois soit au contraire notre auxi- 
liaire. Donnons des « problèmes obstacles » dans lesquels la pro- 
portion (1) ne pourra être posée qu'après transformations préli- 
minaires des données (détermination des surfaces et des volumes 
en partant d'un rapport de dimensions, questions d’escompte 
rationnel etc.) 
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L'élève doit sentir que le procédé par supposition ne devient 
passe-partout que lorsque la finesse et la logique ont suggéré 
des coups de pouce souvent adroiïts, toujours nécessaires. 


* 
* + 


Quittons les problèmes d’arithmétique pour nous acheminer 
vers l'algèbre avec nos débutants. 

Les solutions par supposition ne sont que des solutions algé- 
briques déguisées. Aux trois parties signalées précédemment : 
supposition, vérification, règle de trois, correspondent les trois 
parties d’un problème d’algèbre : choix des inconnues, mise en 
équation, résolution. | 

Faisons comprendre à nos élèves pourquoi, dans la supposi- 
tion, il serait plus rapide, plus général et plus logique de rempla- 
cer par une lettre le nombre supposé; donnons leur l'habitude 
des vérifications ordonnées et complètes exigées dans la solution 
arithmétique et, plus tard, ces élèves ne seront pas scandalisés. 
par l'introduction des lettres æ et y. = 

Ne dédaignons pas le procédé par supposition : 1l peut être 
d’un précieux secours si on le considère comme un moyen de 
préparation à la solution des problèmes d’algèbre. 


* 
F + 


La méthode de supposition doit-elle être délaissée quand on 
s'adresse à des élèves plus âgés déjà rompus à la pratique du 
calcul algébrique? ë 

Pro8Lème [I.-— On a payé une somme de T1 francs avec des billets 
de 1 francs, de 2 francs et de 5 francs. Le nombre total des billets 
est 19. Le nombre des billets de 5 francs est triple du nombre des 
billets de 2 francs. Combien a-t-on donné de billets de chaque 
espèce? | 

L'élève qui chercherait la réponse par tâtonnements en fai- 
sant des suppositions successives dirait : si Je suppose que sur 
les 19 billets, il y en a 4 de deux francs, il doit y avoir 1 X 35 — 
3 billets de 5 francs. etc; la somme constituée est : 32 francs. 
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Si je suppose que sur les 19 billets, il y en a 2 de un france... etc. 
etc; 


L L) LL) EC LC) $ + Li] Là pi L] $ C1 Ci] LC] L) LC] C2 1 CL] LT C] # Ci CI C1 = 


Il pourra dresser le tableau ci-dessous des diverses suppositions 
possibles : 


NOMBRE DES BILLETS DE 


| SOMMES  [DIFFÉRENCES Re DIFFÉREN CES || 
Iconsriruées | successives [FFFEURS |évccessrves | 


12 francs.| 5 francs.| 1 franc. 


É ee — [1 


Û (f) 49 19 —+ 92 
13 13 
1 à 15 32 1400 
13 
3 11 45 
6 13 
4 12 3 71 ( 
13 | 13 
D 15 — 41. | 84 | — 13 
| | 13 Le 13 
6 18 — d 97 —+ 26 


tableau que nous avons complété par les colonnes des différences 
et des erreurs. | 

Que peut-on tirer de ces suppositions successives et ordonnées? 

Le tableau donne la réponse cherchée (4€ ligne), il est une 
ébauche de la généralisation de la question et il permet de tracer 
le graphique ci-dessous des variations des sommes constituées 
en fonction du nombre des pièces de 2 francs (se reporter au 
numéro de septembre 1922, page 213. Revue pédagogique). 

Mais 11 n'y à généralisation réelle que si l'élève voit dans le 
tableau autre chose qu’un fourmillement de nombres et si 
arrive à bien comprendre ce que signifie l'équation : S — 134 + 19 
de la droite obtenue. Des expériences successives, des phénomènes 


enregistrés 1l faut remonter à la loi. Les remarques suivantes 
sugoérées par le tableau, expliquées par la formule S = 134 +19, 


vérifiées sur le graphique vont nous y aidér. 
Les suppositions successives ayant été faites avec ordre: l'élève 
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est frappé par la manière dont les nombres croissent ou décrois- 
sent dans chaque colonne. /{ découvre les progressions arithmétiques, 
il les voit figurées par les escaliers de ses graphiques (se reporter 
à la figure 1). 

Découverte féconde si le professeur ne craint pas d’en pour- 
suivre les applications en arithmétique et en algèbre. 

Tout d’abord, suggérées par le tableau, illustrées par le graphi- 


Jonmes cOnséltHees 


Figure 1, 


que, les propriétés principales des progressions par différence 
vont apparaître comme des vérités intuitives que l'élève pourra 
utiliser, avant toute théorie, dans les solutions de tous les problèmes 
du premier degré qu'il aura à résoudre. Précisons en revenant 
à nos billets. | | | 

Le graphique montre que le nombre des billets de 2 francs est 
égal au nombre de marches, égales entre elles qu'il faut gravir 


pour passer du niveau 19 au niveau 71. Ce nombre de marches 


s’obtenant en divisant la différence de niveau 71-19 par la hau- 
teur 13 d’une marche, le nombre des billets de 2 francs est : 
——— = %, 


13 
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D'où, la solution rédigée : Supposons que tous des billets 

soient de 1 franc... etc et les remarques qui font ressortir l’ana- 

logie de cette solution arithmétique avec la solution algébrique 
à une seule inconnue (le nombre d des billets de 2 francs). 


Nous croyons que l'emploi de la méthode par suppositions 
successives constitue la première étape vers la généralisation 
des problèmes d'arithmétique; étape qu’il importe de ne pas 
brûler car, tableaux, graphiques, équations s’éclairent mutuel- 
lement quand on les considère comme trois symboles de plus en plus 
abstraits de la loi de variation par différence continue — loi qui 
se retrouve dans tous les problèmes du premier degré. 


Méthode par tâtonnements, procédé chancelant, objectera- 
t-on. | | 

Réjouissons-nous d’avoir à diriger nos élèves dans un domaine 
nouveau où, en tâtonnant, 1l est intéressant de perdre du temps... 
pour en gagner. Tâtonnements en arithmétique avec la division, 
les nombres premiers, la racine carrée; tâtonnements en algèbre 
dans la résolution des équations en nombres entiers et dans le 
calcul des racines par approximations successives: tâtonnements 
en géométrie dans la recherche des lieux géométriques. Même 
en mathématiques, 1iln’y a pas de route royale : idée sur laquelle 
nous ne devons pas craindre d’attirer l’attention de nos grands 
alsébnistes. 


Mais l'erreur elle-même est féconde si on sait l’interpréter 
en déterminant la loi de sa formation. 

Revenons encore au problème IT. Les sommes constituées 
(colonne 4) diffèrent respectivement de la somme payée de : 


BD ROUTES De MSC Dada 


= 


en moins ou en plus. Ces erreurs affectées de signes (colonne 6) 
forment une progression arithmétique de raison 13. Leur formule 


El 


Fes 
Es 
= 
Et — 
e= 1 
— = 
| 
| 
1 
| 


_logue à celle que nous avons esquissée précédemment, soit par la < 


LES PROBLÈMES DE SUPPOSITION 449 


La réponse du problème est la supposition qui donne une erreur 
nulle. Elle est obtenue soit par une solution arithmétique ana- 


résolution algébrique ou graphique de l’équation. 
—= 134 — 52 — 0. 


Faisons encore remarquer à l'élève que cette dernière équa- 
tion est celle que nous aurions définitivement obtenue si nous 
avions résolu par substitution le système : 


u LE 24 + 5c = 84 
u + d + c = 19 
Ci — oh 


Cette analogie entre la méthode par suppositions et la méthode 
algébrique s’étend à tous les problèmes du 1€ degré. 

En effet, un système de n équations du premier degré à n 
inconnues résolu par la méthode de substitution conduit à la 
résolution d’une équation du premier degré à une seule inconnue : 
ax + b — 0, dans laquelle, le premier membre exprime, comme 
dans le problème précédent, l’erreur en fonction de l’inconnue x 
(variable des suppositions). 

Deux suppositions quelconques 5, et S, entraînant des erreurs 
respectives E, et E, suffisent pour déterminer l’abscisse + du 
point d’intersection I de l'axe des œavec la droite E — ax + b. 

BE effet, la proportion : 


AA. AË 
Fig, 2). 
BE’. FT HI (r LE ) 
s’écrit : | BE — S—æ 


d’où, on ire : 


Ainsi, pour déterminer l’inconnue par deux suppositions 
seulement, on multiplie chaque supposition par l’autre erreur, 
on retranche ces deux produits l’un de l’autre et on divise cette 
différence par la différence des erreurs (si les erreurs sont de 
sens contraires, on les affecte de signes). 
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Application à la résolution du système : À 47 4— 200 a 


Faisons par exemple : 


- 30 dans l'équation (2). 


li en résulte : D 
Par suite : 


RE a Ze £ = L = SE SE 


FRS NT PRE ER" SRE EE RARE PER ES ee 


en 


à = 


Et par de la formule 0 ou à de la règle ci- dessus 
| == 10 | 
ER © . 
Rd 


e remarques précédentes tendent à rappeler que Le pro- 
_gréssions arithmétiques dominent tous les problèmes ordinaires 
d’ rene (on sernble lavoir oublié), toutes les questions 
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de mécanique relatives aux mouvements uniformément variés. 
et la géométrie cotée de la droite, 

On en sacrifie l'étude si on ne voit en elles qu'un moyen élé- 
mentaire de définir les logarithmes et de résoudre des questions 
sans portée pratique sur des séries’ de nombres abstraits qui 
semblent tomber du ciel. 


Nous nous demandons si les progressions par différence ne 
devraient pas être réhabilitées dans l'opinion des maîtres en même 
temps que les « problèmes de supposition » avec lesquels elles 
ont partie liée et si leur étude ne pourrait pas être amorcée dès 
le cours supérieur ou dès la première année d'école primaire 
supérieure. Elle serait alors « amalgamée » avec l'étude des cra- 
phiques et la résolution des équations du premier degré. 

Progressions arithmétiques, ligne droite, équations; arithmé- 
tique, géométrie, algèbre; solidarité qu :] faut rendre la plus 
étroite possible et le plus tôt possible. 

R, MAssERoN. 
P, S. de Brignoles. 


Professeur à VE, 


En conférence pédagogique. 


Le « sermon » de l’Inspecteur. 


Comme les années précédentes, je commence par le « sermon » 
comme vous l’appelez : 

19 Il y a des Écoles qui n’ont pas d'élèves — ou qui n’en ont 
pas suffisamment — ou qui n’en ont que la moitié du temps. Oui, 
je sais : la Guerre, la concurrence, l’égoïsme des parents. Ne dites 
pas cependant : « Il n’y a rien à faire », car il y a toujours à faire; 
une preuve : l'effectif et la fréquentation varient édemnn 
— parfois onadera ben — suivant le maître. Certains et 
certaines négligent ou dédaignent de recruter : & C’est contraire 
à ma dignité; je ne suis pas un sergent recruteur ». Phrase de 
jeune que j'excuse pour l'avoir prononcée, moi aussi, jadis. 
J'avais tort; nous devons tous, directeurs et adjoints, être des 
sergents recruteurs — et d’ las — pour nos Écoles : par 
amour d'elles, par-probité professionnelle « l'horreur du vide! » 
par esprit de sohdarité : les diminutions entraînent les suppres- 
sions : or tant de jeunes attendent à la charge des vieux parents. 

Indigne de nous? Allons, allons, Mahomet alla bien à la mon- 
tagne, et Socrate n’attendait pas ses élèves sous l’orme : il allait 
à eux. Allons donc aux parents et insistons; quel plaisir de 
l'emporter ! Et cela les flatte; ils nous estiment et nous respectent 
davantage. « En voilà un qui n’est pas fier et qui s’occupe de 
son affaire! » i 
_ 29 Ne prenôns pas plaisir à froisser, à choquer, à épouvanter. 

Ne dénigrons pas le village et ses habitants; ne tournons pas 
en ridicule leurs mœurs, coutumes, façons de vivre : « Quels 
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sauvages! » dit le petit jeune homme né à 20 ou 30 kilomètres 
de là... Ne déclarons pas à tout venant qu'au premier mouve- 
ment on quittera « ce sale trou »; il ne suflit pas toujours 
demander pour obtenir, de pester pour mériter mieux : 1l ÿ. 
des Inspecteurs primaires si contrariants.….. Et puis il y en 
tant qui au bout de quelques semaines seraient navrés d'être 
pris au mot et nommés ailleurs. 

Ne pérorons pas trop, à tout propos et hors de propos, pour le 
plaisir d’éblouir, par une science politique plus fraîche qu'assurée, 
de braves citoyens ignorants, crédules, incapables de discuter : 
laissons ces succès trop faciles aux orateurs d’auberges des 
dimanches après- -midi. 

Ayez une opinion éclairée, réfléchie et respectez-la; mais ne 
proclamez pas — par désir de plaire ou d’être désagréables — 
des doctrines que vous ignorez — ou connaissez mal et auxquelles 
vous ne croyez pas. Ceux qui vous connaissent bien en sourient; 
les autres — dont certains amis vrais de l’École — le prennent 
au sérieux, au tragique même parfois. Ce peut être tant pis 
pour vous: c'est toujours tant pis pour l'École. 

Ne « daubez » pas publiquement, de façon inconsidérée, stu- 
pide ou grossière sur tels hommes politiques — quitte à aller ensuite 
 quémander leur appui : cela s’est vu, même dans la circonscription. 

Et quelles que soient du reste ses opinions, ne manquez pas 
à la déférence que vous devez au Maire — qui peut tant faire de 
bien ou de mal — aux Écoles; et ceci s’adresse aussi bien aux 
adjoints qu'aux directeurs. 

30 Accomplissez pleinement votre tâche; il n’en est pas de 
plus belle; et les plus détachés d’entre vous en sont fiers — mais 
aussi pas de plus exigeante; six heures de classe et trente heures 
de service. La main sur la conscience — nous sommes entre nous — 
lesquels ne bläment pas — et sévèrement -— ceux qui sont à 
l'affût de tous les congés supplémentaires 

pour être garçon d'honneur d’un quelqu'un qui n’est même pas 
cousin, bien que nous soyons en Bretagne; 

pour aller voir « une.marraine de passage au chef-lieu » (Eh! 
la guerre est finie). 

_ pour aller au Comice, sous prétexte qu on y expose un couple 
de lapins; 
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sr 


pour aller à la gare prochaine en vue d’y « réceptionner » un 
wagon de pommes. 
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Mieux encore : que penser de ce jeune maître qui demande 
à se rendre à la Conférence pédagogique d’un autre canton sous 
le prétexte (non indiqué bien entendu!) que celle de son canton 
tombe un jeudi. 
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Et puis ne quittons pas notre classe à 4 heures tapant, en toute 
hâte comme si le plancher nous en brûlait les pieds. Et le balayage? 
le nettoyage? Certains, il est vrai, les font faire à la récréation 
de 2 heures et demie afin de n’avoir pas à s’attarder. Incroyable, 
fi mais vrai. | | 


15 24 = 
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TN Surtout soyons à l’heure, militaire autant que possible, Il y 
à a un horaire d'hiver et un d’été; certains l’ignorent ou feignent 


h de l’ignorer, « À quelle heure entrez-vous? demandai-je l'été 
Fa dernier au directeur d’une École importante. —. Quand tous 
S les élèves sont là », Il n’avait du reste pas de montre « l'ayant 
Le perdue à la guerre. » D’autres en ont une, mais «elle est en répa- 
1e ration » ou bien « elle s’arrête à chaque instant, je ne sais pour- 
1 quoi (et on la porte à l'oreille après l'avoir secouée) — ou bien | 
É elle avance ou retarde ou bien même « on a Justement oublié 
re de la remonter hier soir » Non; ayons une montre, une vraie 
“4 müntre, c’est-à-dire qui marche tous les jours, même les jours de 
AE classe; e*est un indispensable instrument de travail, sans lequel 
Een l'École ne peut bien marcher. 
Pour les jeunes maîtres j’ajouterai : ne quittez pas votre poste 
tous les mercredis et samedis soir pour rentrer à la dernière minute 
les vendredis et lundis matin. Dans l'intérêt de l’École : évitez 
qu'on dise « Elle n’est jamais là; c’est une trop grande demoiselle 
pour not village » — dans celui de votre santé : on arrive à bicy- 
clette, en sueur, mouillée, ou glacée; on entre en classe sans se 
; | changer, faute de temps; et trop souvent, on entend dire quelque 
* temps après : « Terrible! Elle qui était pourtant si forte! » 
à 49 Et ne nous « mangeons » pas entre nous. 


Est-il une corporation si divisée? Directeurs et directrices 
se Jalousent ét se querellent à l’occasion (pas tous? — Il ne 
manquerait plus que cela !): tel: adjoint prétend interdire à son 
ütulaire l'entrée de sa classe, devant tous les élèves rassemblés ; 
telle adjointe, en classe, tire la langue à sa directrice... Tel autre 
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tourne son directeur en ridicule dans tout le village parce qu'il 
ne sort pas de l’École normale — qu'il n'a pas son brevet supé- 
rieur — où qu'il n'a pas eu de succès au certificat d’études pri- 
maires élémentaires: Ne ferait-l pas mieux de J’aider? Ç 
Plus : un directeur, excellent homme, ayant obtenu, enfin! 
du lait de chaux pour son école non blanchie depuis dix ans, faute 
d’ouvrier dans le village, prit le bouchon en main, et ayant 
blanchi sa classe l’offrit à son adjoint : refus méprisant, Bien 
gentiment il se proposa alors pour blanchir lui-même la deuxième 
classe ; nouveau refus :«Ce n’est pas votre affaire ». Le directeur — 
il y a de braves gens dans la corporation! — se risqua alors à 
demander la clef pour blanchir pendant un petit congé : « Ma 
classe est à moi; la clef aussi ». Appel fut fait devant l'inspecteur 
d'académie et l'inspecteur primaire à l'issue d’une conférence. Ils 
en rirent aux éclats (Vous aussi?) Pas l’adjoint. Tout de même! 


« SL vous ne vous aimez pas, qui done vous aimera? » Vivez 


en paix, ou tout au moins ayez-en l'air, aux yeux du public. 

50 Et ne parlez pas tant, pas toujours de votre, métier, par- 
tout : cafés, salles à manger, magasins, trains. Ah! ces trains! 
On ne peut y être cinq minutes sans savoir qui vous êtes. Indis- 
pensable? Alors mettez votre carte de visite à votre chapeau. 

Si vous en parlez, que ce soit au moins sans crier : Un CoM- 
partiment n'est pas une classe, ni une halle. Et que ce ne soit 
pas pour g griller ou «abîmer » collègues, élèves, parents, voisins. 
Évidemment, avee une bonne ou une mauvaise langue, ce sont 
succès assurés —— mais C'est ennuyeux, quand « cela » parvient 
aux oreilles des intéressés. 

Voici mon portrait, par l’une de vous, l’an dernier de le 
train : «Notre Inspecteur? Oui, très chic, comme cela, au dehors : 
ai, souriant, poli, gentil — mais en classe! une rosse : Pau- 
lette X... a eu beau pleurer : il ne l’a pas ratée au certificat 
d'aptitude pédagogique ». Le lendemain j'étais renseigné par un 
ami de derrière la demi-cloison, et je dois avouer qu'inspectant 
quelque temps après la jeune portraitiste, Je fus fortement 
tenté d'écrire à la rubrique « Tenue » du Rapport d’ HSROnORe 
« Bavarde trop fort dans les trains ». 

69 Enfin, pour tout dire, puisque vous êtes si «heaux » aujour- 
d'hui, ne soyez pas trop négligés en classe. Négligence n’est pas 
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simplicité et une salle de classe n’est pas une salle de bain. Vu, 
l’été dernier, un maître, manches de chemise flottantes, gilet 
déboutonné, sans col, dépoitraillé, pieds nus dans de vieilles 
espadrilles, se démenant, front en sueur épongé d'un revers de 
manche, criant, hurlant, battant la table de formidables coups 
de bâton pour rythmer l'accompagnement d’une classe non 
moins hurlante.… J’eus presque peur. 

À yons un col — en celluloïd si l’on craint la dépense; — très 
bas si on craint de paraître collet monté. Une cravate aussi 
il en est de presque inusables à 95 centimes, même de nos jours. 
Boutonnons-nous, le gilet du moins; s’il fait trop chaud enle- 
vons-le, mais pas le veston, n’ayant ni bêche ni rateau en main. 
Pourquoi ne pas adopter la blouse lavable, si pratique, pour les 
mamans surtout : on laisse les microbes en classe. 

Enfin, sabots de bois ou chaussons de paille avec peaux de 
lapin s’harmonisent-ils bien avec bandes molletières ou guêtres 
de cuir? Je livre ce point d'esthétique aux méditations de nos 
jeunes élégants ét élégantes 1. 


4. Ce « sermon * humoristique ne serait pas de mise en toute circonscription. 
Dans celle où il a été prononcé, chacun de ses points ne s’adressait qu'à une mino- 
rité. E£ nos lecteurs se feraient une étrange illusion s'ils croyaient pouvoir tirer 
de ces pages un portrait général de l’instituteur francais. Mais elles aideront plus 
d'un à faire, tout en riant, son examen de conscience professionnelle. C’est pourquoi 
nous les publions. (N. D. L. R.) 


Notes pédagogiques. 


La littérature grecque à l’École normale. 
Éviter l'excès d’érudition. 


J’assiste à une étude de littérature ancienne. À mon avis, 
on ne vient pas assez vite à la lecture des extraits de l’/liade 
par lesquels les jeunes filles abordent la littérature grecque. 
Trop de considérations sur la race, sur la formation de la légende, 
sur le rôle des aèdes: il ne faut dire en cet ordre que l'essentiel, 
et réserver à la lecture l’occasion de pénétrer plus avant Gens 
le caractère et dans l'esprit de l’œuvre. 

Je ne m’oppose pas non plus à ce que soit énoncé un problème 
d’érudition, comme celui de l'existence d'Homère; mais on se 
bornera à ën indiquer la solution générale (la formation compo- 
site du poème) sans dire, comme le fait Mme Y..., les chants qui 
sont attribués à l’aède principal. Le commentaire qui aecom- 
pagne la lecture est au contraire irop grêle, surtout trop peu 
caractéristique. L'ensemble de lexercice ne laisse pas d’être 
instructif et intéressant jusqu'à un certaim point; 1l témoigne 
d’une certaine facilité, parfois d'élégance; mais il n'est pas 
coordonné et adapté à une fin éducative. 


La littérature grecque à l’École normale. 
_ Comment son charme opère. 
Lecture de la scène des adieux de Clytemnestre et d'Iphi- 


œénie dans la tragédie d'Euripide. Les élèves lisent elles-mêmes 
et parfois très bien : il est visible qu'elles sentent la beauté du 


texte grec à travers la traduction. Le professeur a eu soin de leur 
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LI 


donner des questions à traiter brièvement par écrit pour leur 
permettre d'observer dans la scène ce qui méritait une parti- 
culière attention. C'est la vraie méthode. Mile X.. a bien lu 
quelques belles scènes presque brutales de l’Andromaque d'Eu- 
ripide. Je ne m'étonne pas du charme que trouvent les élèves à cette 
littérature antique si ape si spontanée en apparence, surtout 
quand on la compare à à l’œuvre abstraite et oratoire de Racine, 


Pour traiter une - quesion il faut lire l'énoncé. 


Le problème du concours d'entrée en 4e année d École 
normale (1923), dont il a été rendu compte dans cette revue 
(décembre) a suscité une critique. Deux lecteurs nous ont fait 
part dé leurs doléances. 

On voudra bien se reporter au numéro de décembre. Le pro- 
blème y est seulement esquissé à grands traits; le compte rendu 
était plutôt d'ordre pédagogique que d'ordre mathématique. 
Cependant la question (géométrie de l’espace) était ramenée 
à la suivante (géométrie plane) : 

A B C est un triangle équilatéral de côté A Be Per be 
en est le symétrique par rapport au point A (fig. 1). On considère 
deux régions : l’une, bande verticale entre les droites indéfinies 
B B', CC/: l’autre, bande horizontale entre les droites indéfinies 
B C, B°C’. — Une équerre d'angle 90° occupe d’abord la posi- 
tion V À H; puis elle tourne, ses bords se déplaçant dans le sens 
des aiguilles sur un cadran. Elle prend ainsi, par exemple, la 
position D A E. L’équerre détermine en haut le côté À D d’un 
triangle isocèle À D D’, l’un des triangles de la première famille 
dont parlait le problème: AKD est la moitié de ce triangle. 
L’équerre détermine en bas le côté AË d’un triangle isocèle de. 
la deuxième famille, triangle dont AÏTE est la moitié. 

De plus ce sont là deux triangles associés par la condition 
de l’énoncé. Leurs angles en À sont supplémentaires, les angles 
des demi-triangles ont bien pour somme 900. 

On demandait de chercher la relation, vérifiée, quel que soit 


LE 


le couple choisi, qui relie les côtés AE, AD. Ter c’est D = : 13, 


Ce cas très facile, traité d’ailleurs dans le compte rendu à titre 


rm 
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d'exemple, nos deux correspondants l’ont compris et résolu, 
Mais il y a un second cas que l’énoncé invitait à étudier, que 


Figure 1. 


LC] 
le compte rendu indiquait par prétérition. Îl est un peu moins 
facile que le premier, et il a dérouté nos correspondants. 


Figure 2. 


Voici. L’équerre a tourné de 30° et elle continue. Son bord 
inférieur coupe toujours l'horizontale B'C° (en G); mais son bord 
supérieur coupe maintenant l'horizontale BC (en F) (fig. 2). Les 
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deux triangles appartiennent maintenant tous les deux’ à la + 
seconde famille. Et l'énoncé avait posé une question qui est. 
ramenée à celle-ci : Quelle est la relation vérifiée, quel que soit 
le couple choisi, qui relie les côtés AF, AG. Nos core pendane TES 


| 
| 
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Es 


ont étudié le rapport de ces côtés, ils Pont trouvé variable, 4 
naturellement. [’équerre tournant, AF croît, AG déeroît, EE 3 E. 
nos étourdis de conclure : « Ce rapport est variable, contraire- C4 1 
ment à ce qu'indique l’énoncé.... Ce cas a échappé à l’auteur de T4 4 
l'énoncé (sic). Il n’est pas si facile qu’on croit d'établir un texte | 3 È 
Res de problème ». 4 Ë 
Toujours, relisons l'énoncé : 1l parle d'u une relation entre AF, 4 À 
AG. Ici « désignant l un des angles marqués en noir sur la figure : E 
AK — D = : AF cos a pie = V3 COS œ : Ë È 
= 
AI=— ie — AG de Le 3 mn. -- 
| AGEN D 


Et voilà la relation toujours vérifiée. Nos correspondants 
malicieux ont commis un contre-sens mathématique: ils ont : 
confondu « relation » et Crapport ». De plus cette solution leur 
a échappé. Il n’est pas Si facile oi on croit de lire le texte d’un 
problème. 

Cela soit dit pour affermir une fois de plus ce conseil qui reste 
toujours utile : Les textes étant établis avec soin, les candidats 
ont le plus grand intérêt à en bien pénétrer leSens faut Dress 
l'énoncé et le ere | | 


[= 


Les loisirs du professeur. 


| Voici, dans une modeste école primaire supérieure, un maître a 
chargé d'enseigner les sciences physiques et naturelles. — Un. 3 


jour j'ai assisté à sa leçon sur les poissons. Il en avait là quelques-. 
uns frétillant dans l’eau ;et, à côté, deux ont été disséqués en classé, | 
servant aux don on habiles du professeur qui nous a 

fait voir et comprendre mille choses intéressantes. À la fin de 
l'heure, élèves et inspecteur ont dit : Déjà! — Un autre Jour j'ai 


NOTES PÉDAGOGIQUES 461 


assisté à une leçon sur le fer. Nous avons vu les minerais du 
département; nous avons suivi des expériences ingénieuses, 
originales, bien préparées, bien conduites (avec un matériel 
de fortune) et une fois encore nous avons regretté que la cloche 
vint interrompre cette excellente leçon. | 
M. X.. est un maître de valeur, simple délégué, mais Je ne 
connais pas de professeur certifié plus digne d’éloges. Je ne lui 
fais qu’un reproche, très mérité d’ailleurs : ses élèves ne savent 
pas qu'il a dépensé toute une après-midi de dimanche pour 
pêcher ses poissons et pour s'exercer à Îles disséquer en vue de 
sa leçon. Ils ne savent pas qu'il passe de longues heures à monter 
des expériences. Les élèves croient (et il y a tant de personnes 
qui partagent cette erreur) que les poissons tombent les uns tout 
vivants dans les cristallisoirs pleins d’eau et les autres ouverts 
et étalés sur les plaques de liège. Ils croient encore qu'il est aussi 
rapide, aussi aisé de monter l'expérience et de l'exécuter en 
fait que d’en disserter sur des figures. au tableau. | 
Ces professeurs qui travaillent dans le silence et qui enseignent 
avec simplicité, maîtrise et modestie, on en trouve en assez 
bon nombre. Ils sont l'honneur et la force de l'Université, 


Faut-il brûler le tableau noir, ou s'en servir? 


Un vigneron de mon village, quand on ne lui servait pas un 
rouge bord, tirait son couteau en disant : « Je vais détacher le 
haut du verre qui ne sert à rien ». — Après certaines leçons Je 
suis pareillement tenté de dire : « Pour allumer le p oêle, employez 
donc le tableau noir; il est en bois sec et il vous reste complè- 
tement inutile. » 

Dans un savant exposé de géographie économique, on a parlé 
de Leeds, de Worcester, etc. On aurait pu faire un croquis 
pour situer ces villes (il n’y avait pas de carte). On aurait pu tout 
au moins écrire ces noms au tableau. « Oh! c’est inutile, on écrit 
comme on prononce : Jaids, en eflet, s'écrit naturellement 
Leeds et Oustr, aussi naturellement, s'écrit Worcester. Chacun 
sait cela. » | 
Je crois que, sur les trente élèves qui ont suivi la leçon, il 
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s'en trouverait qui l’ignorent encore: Je reconnais d'ailleurs 
volontiers que les élèvés sont moins exigeants que l'inspecteur. 
Ils aiment ces belles et majestueuses lecons où le professeur, 


dans sa chaire, avec dignité, expose un beau sujet. La musique 


de cette on venant de haut les berce et ci endort.. 


Le. géomètre au bras inerte. 


Le tableau, de ie en ane est rayé de lignes blanches et une 


bonne partie de l'alphabet est déjà dépensée pour désigner les 
points essentiels pour cette démonstration géométrique. Le 
professeur continue son exposé, sans ralentissement. Il parle 
des triangles MNP et FKL. Nous n'avons pas encore découvert 
deux des six points dont on parle que la conclusion est établie, 
le résultat écrit. La théorie est arrivée au terminus, nous laissant 
distancés, égarés. | | | 

Pourquoi se borner à nommer les triangles, pourquoi ne pas 
en suivre lentement le contour, pourquoi ne pas les ombrer 
pour les faire ressortir? Le bras du professeur se repose, inerte, 
tandis que sa langue, ignorant la laheue va Pépin 
C’est regrettable. 
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Les Livres. 


II 
Livres de classe. 
Arithmétique C. C.; E. P.S.; B. E., par A. Millet, Hachette, éditeur. 


_ Cet ouvrage ne ment ni à son titre, ni à sa préface. Il suit pas à pas 
les programmes et reste fidèle aux instructions officielles, Ce mérite 
vaut d'être signalé. Trop souvent une modification dans l'étendue, 
l'ordre, l'esprit des programmes n'a pour effet que de provoquer 
l'impression de couvertures nouvelles dont on pare les livres vieillis. 
L’Arithmétique de À. Millet, elle, est une œuvre nouvelle et savoureuse. 

La méthode est bonne. Très clairement, sur des cas précis de la pra- 
tique, on étudie les opérations; les énoncés, les règles, les théories 
s établissent avec simplicité et avec force jusqu'à la meilleure généra- 
lisation. L'algèbre s'introduit dès le début sans difficulté et se développe 
sans peine dans une deuxième partie originale et pratique qui est l'étude 
méthodique des problèmes (ajoutons que les énoncés des exercices 
traités où proposés sont choisis avec un soin heureux). 

Voilà un bon livre et pour la préparation aux examens et pour la 
formation de l'esprit. | 

Nous remarquons avec plaisir que l’auteur, ancien élève de Saint- 
Cloud, ancien professeur d’E. P.S et d’E. N., est aujourd'hui professeur 
agrésé dans un grand Lycée. Ainsi s'explique quil ait su allier la bonne 


4 


tradition pédagogique à une forte culture, la simplicité à la vigueur. 
Ÿ 
Les grands hommes de France : Pierre Curie, par Mme Curie. 
110 p. Payot, éditeur. 


Cet ouvrage, bref et sobre, vous passionnera comme un roman 
émouvant. Quoi de, plus simple pourtant que l’existence du « héros » 
de ce récit, dans sa douce modestie, sa naïve droiture, passée à l'ombre 
du laboratoire, jusqu'au jour de l'accident aveugle qui ravit à la science 
un de ses génies les plus purs. 
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Mais, sans péripéties romanesques, cette histoire est riche de grands 
événements; une lutte saisissante entre la pensée qui cherche et la 
vérité qui se dérobe, en soutient et en développe l'intérêt à l'extrême. 

Elle débute par des méditations sur la forme des cristaux, sur l’ordre 
et les répétitions de leurs faces. Question de géométrie, semble-t-il, 
et de pur luxe intellectuel. Mais par une intuition de génie, Curie pense 
que la dissymétrie de structure doit se manifester par des phénomènes 
physiques. L'étude devient expérimentale. La compression du quartz 
donne une polarisation électrique. Les lois du phénomène précisées, 
un appareil nouveau, le quartz prézoélectrique, servira désormais à 
mesurer les quantités d'électricité et les courants les plus- faibles. 
Découverte singulièrement originale et féconde. 


L'intérêt de ces recherches est-il épuisé par ce premier succès? Il 


renaît et se développe prodigieusement par les miracles de la radio- 
activité. Becquerel vient de démontrer que les sels d’uranium émettent 
une phosphorescence analogue aux rayons X. Le quartz piézoélectrique, 
l'électromètre Curie, permettent à M. et Mme Curie d'étudier cette 
radioactivité et d'en fixer les lois numériques. L'élément le plus radio- 
actif est, non pas l'uranium, mais une substance inconnue restée dans 
les résidus de sa fabrication à l'usine. Et la méthode permet de trouver, 
d'isoler cette substance, si bien qu'en traitant des {onnes de ces résidus, 
on isole, après un labeur colossal, un décigramme de chlorure de radium. 

Et c’est une grande révolution qui s’accomplit : éléments nouveaux, 
radium, polonium, actinium; — propriétés étonnantes du radium qui 
sont « un défi à l'expérimentation scientifique contemporaine »; — 
mystères de l’'émanation, et de l'hélium, et de la fragmentation des 
atomes ; — propriétés physiologiques qui donnent une RSA nou- 
velle à l’art de guérir. 

C’est le triomphe de la méthode classique qui unit la pensée hardie 
et l'expérience précise, prudente dans ses conclusions, méthode désin- 
téressée qui, par de simples rêveries et par un travail profond et silen- 
cieux, excite, vivifie e& dirige au loin les énergies agissantes, méthode 
où le laboratoire, malgré sa misère, crée une prodigieuse richesse maté- 
rielle et intellectuelle. 

Curie a travaillé sous un escalier, dans un coin, puis dans une baraque 
en planches, et aujourd'hui s 'élèvent de splendides Instituts du radium 
en Angleterre, en Amérique, en France. L'ancienne physique est lar- 
gement étendue avec des voies conduisant à des régions mystérieuses. 
L'ère des miracles eommence. Et jusqu'où n'ira-t-on pas? 
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